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A investigação centra-se na identificação, descrição, interpretação e discussão de 
Teorias Subjetivas-TS de professores de Educação Física sobre a Educação Física escolar. Tal 
abordagem permite considerar as teorias pessoais implícitas, inferidas pelo investigador, 
assim como as declaradas diretamente pelos sujeitos sobre determinado tema. TS são 
cognições sobre fenômenos de si mesmo e do mundo, que possuem uma estrutura 
argumentativa hipotética, parcialmente explícita, e que orientam o comportamento. São 
também conhecidas como crenças, concepções, representações ou construtos. Estudos 
pautados nessa teoria são orientados a entender os processos de reflexão dos sujeitos, portanto 
seguem método qualitativo, com paradigma interpretativo. Objetiva-se compreender o que é a 
Educação Física -EF- e sua importância no contexto escolar, na perspectiva dos professores. 
Além disso, analisar o papel auto atribuído pelo professor e como percebe a relevância de seu 
trabalho. Por meio da triangulação metodológica, analisam-se consistências e inconsistências 
entre o que os sujeitos declaram, o inferido implicitamente dos discursos e a relação entre 
palavras e ações. Por fim, analisa-se se o professor tem conhecimento de quais TS 
epistemológicas norteiam sua prática. Participam 4 professores de estabelecimentos públicos 
de uma cidade do sul do estado de Minas Gerais. A investigação é composta por duas fases: A 
fase inicial conta com entrevistas semiestruturadas, que são analisadas com orientação na 
Teoria Fundamentada contando com três etapas, a Codificação Aberta: na qual a entrevista é 
codificada e são atribuídos conceitos às linhas de pensamento. Nesta fase as TS são 
identificadas, reconstruídas, classificadas e analisadas segundo níveis de profundidade; 
significado emocional; tipo de ação orientadora e a proximidade do sujeito com o objeto 
teorizado. A Codificação Axial: na qual os conceitos gerados são agrupados em categorias. E 
a Codificação Seletiva: que culmina na análise, gerando teorias e hipóteses, formuladas a 
partir dos próprios dados recolhidos e não de marcos teóricos pré-existentes.  A segunda fase 
conta com observação de aulas, com o intuito de constatar a continuidade e/ou 
descontinuidade entre discursos e ações praticadas em aula. Entre os resultados encontrados 
foi possível identificar as TS centrais e secundárias a respeito da EF, apresentando 
concepções semelhantes às linhas da Pedagogia do Esporte (P#1), Atividade Física e Saúde 
(P#2), Pedagógica Crítica (P#3) e Motricidade (P#4). Estas TS foram identificadas de forma 
explícita. De forma implícita foram identificadas TS ligadas às concepções de EF advindas de 
memórias de infância e primeiros contatos com essa disciplina. As observações deixam 
evidências de que ambas TS (explícitas e implícitas) orientam a prática, no entanto percebe-se 
preferência por práticas com desfechos conhecidos e seguros. Constata-se que os professores 
atribuem importância ao seu papel na escola, contudo, percebem-se desvalorizados frente aos 
colegas e sociedade, o que implica nos sentimentos conflitantes de realização 
profissional/frustração. Observa-se conhecimento epistemológico parcial, pois optam por 
práticas consolidadas mais frequentemente que práticas diversificadas. Atribuem dificuldades 
de trabalho a causas externas e fracassos a fatores incontroláveis. No entanto percebe-se 
proatividade no enfrentamento de obstáculos, com adaptações criativas, assim como a busca 
por reconhecimento dentro da escola como estratégia de sobrevivência.  
 
Palavras chave: Teorias Subjetivas, Formação Docente, Educação Física Escolar, Teoria 
Fundamentada nos dados. 
ABSTRACT 
The research focuses on the identification, description, interpretation and 
discussion of Subjective Theories-ST. Such approach allows the study to consider the implicit 
personal theories, inferred by the investigator, as well as those directly stated by the subjects. 
ST are cognitions about phenomena of oneself and of the world, which have a hypothetical, 
partly explicit, argumentative structure that guide behavior. They are also known as beliefs, 
conceptions, representations or constructs. Studies based on this theory are oriented to 
understand the processes of reflection of the subjects, therefore it follows the epistemology 
and qualitative method, with interpretative paradigm. The objective is to understand what is 
Physical Education (PE) and its importance in the school context, from the perspective of 
teachers. Also, analyze the self-assigned role of the teacher and the relevance of their work. 
Through methodological triangulation, we analyze consistencies and inconsistencies between 
what the subjects declare, the inferred implicitly of the speeches and the relation between 
words and actions. Finally, it is analyzed if the teacher is aware of which epistemological 
assumptions guide their practice. The sample study in this thesis are 4 teachers from public 
establishments in a city in the southern state of Minas Gerais. The research consists of two 
phases: The initial phase has semi-structured interviews, which are analyzed with orientation 
in the Grounded Theory, with three steps, Open Coding: in which the interview is coded and 
concepts are assigned to the lines of thought. At this stage the ST are identified, reconstructed, 
classified and analyzed according to depth levels; emotional meaning; what type of action 
they orient and the proximity of the subject to the theorized object. Axial Coding: in which 
the concepts generated are grouped into categories. And the Selective Codification: which 
culminates the analysis, generating theories and hypotheses, formulated from the data 
collected and not from pre-existing theoretical frameworks. The second phase discusses the 
observing the practice of class, in order to verify the consistencies and inconsistencies 
between speeches and actions practiced in class. Among the results, it was possible to identify 
the central and secondary ST in relation to PE, presenting conceptions closed to Pedagogy of 
Sports (T#1), Physical Activity and Health (T#2), Critical Pedagogy (T#3) and Motricity 
(T#4). These conceptions have been explicitly identified. TS implicitly was associated with 
conceptions of EF from childhood memories and first contacts with this discipline. The 
observations leave evidence that both STs guide the practice, however it is preferred to 
practice with known and safe outcomes. It is observed that teachers attach greater importance 
to their role in school, perceiving themselves devalued before their peers and society, 
implying conflicting feelings of professional fulfillment / frustration. Partial epistemological 
awareness is observed, as they opt for practices rooted more frequently than practices learned 
in training, assigning work difficulties to external causes and failures to uncontrollable 
factors. However, one can perceive proactivity in facing obstacles, with creative adaptations, 
as well as the search for recognition within the school as a strategy for survival.  
 
Keywords: Subjective Theories, Teacher Training, Scholar Physical Education, Grounded 
Theory 
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Esta tese é um estudo sobre Teorias Subjetivas (daqui em diante TS) de 
professores, que tem o intuito de descrever e interpretar as representações de professores de 
Educação Física, a partir de agora EF, sobre o cotidiano escolar e suas problemáticas, 
sabendo-se que este é marcado por uma realidade específica em um mundo de estímulos. No 
caso particular da EF, Molina Neto (2003) considera que a compreensão das crenças, aqui 
tratadas como TS, é de extrema relevância na busca pela adequação do currículo para a 
formação de professores, assim como a compreensão da cultura deste e de seu lugar na escola 
possibilita atender melhor às necessidades dos alunos e promove o desenvolvimento 
profissional docente, permitindo novas perspectivas de futuro, pois o que os docentes fazem 
nas escolas é fortemente influenciado pelo que pensam e creem.  
Com a finalidade de demonstrar a importância dos estudos em TS, que são um 
tipo particular de crenças de professores, no âmbito da formação docente inicial e continuada, 
apresentam-se alguns conceitos propostos por autores comprometidos com esta temática, 
tanto nacional quanto internacionalmente. 
Tradicionalmente, os conhecimentos e técnicas profissionais primam pela solução 
de problemas concretos. Entretanto, foi necessário que este rigor imposto ao que se considera 
profissional fosse revisto e se aproximasse progressivamente de uma perspectiva de um 
“saber” mais flexível, socialmente situado, localmente construído e com uma racionalidade 
limitada, na qual a reflexão, o improviso, a indeterminação, criatividade, intuição e senso 
comum desempenham um grande papel, além de corroborarem com as especificidades de 
cada profissão. Assim sendo, admite-se que o conhecimento profissional de cada campo em 
particular possui também, além de conhecimento técnico, suas dimensões éticas (valores, 
senso comum, saberes cotidianos, julgamento prático, interesses sociais etc.), principalmente 
quando este se aplica a seres humanos, como é o caso do professor (TARDIF, 2000). Para 
Gauthier et al. (1998), o saber não impõe necessariamente um modelo preconcebido de 
racionalidade ao professor. Este, pode ser racional, ainda que não seja científico; pode ser um 
saber prático ligado à ação, sem cientificidade, o que, no entanto, não o torna ilegítimo. 
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Essas mudanças de perspectiva quanto às competências profissionais fomentaram 
discussões sobre o valor dos fundamentos epistemológicos das práticas profissionais, 
promovendo novas linhas de pensamento e intensificando os debates sobre os tipos e os 
valores dos saberes nos quais se apoiam os atos profissionais (TARDIF, 2000). 
Desta crise, emerge a chamada epistemologia da prática profissional, que prima 
pelo estudo dos saberes realmente utilizados pelos profissionais em seu trabalho cotidiano, a 
qual inclui – além dos conhecimentos e competências – aptidões e atitudes.  Entende-se que, 
embora os conhecimentos profissionais de profissões que exigem um diploma sejam baseados 
em disciplinas científicas, também são essencialmente pragmáticos. Isso significa dizer que os 
conhecimentos profissionais requerem improvisação e adaptação, uma vez que sempre 
surgem situações novas que exigem reflexão para que os objetivos sejam compreendidos e 
organizados de forma a serem satisfeitos (op. cit., 2000). 
Nas décadas de 1980 e 1990, em âmbito internacional, este entendimento incita 
discussões sobre os chamados saberes docentes na formação de professores. Os debates 
ganham força, de modo que, questões como a profissionalização do ensino1, na busca pela 
legitimação da profissão, contribuíram para tal. Este momento histórico marcou a ampliação 
quantitativa e qualitativa desse campo de estudo (NUNES, 2001). 
Tardif (2000) discute o conceito de saberes docentes constituídos por um vasto 
repertório de conhecimentos e de habilidades, uma vez que a ação do professor não é 
orientada por apenas um objetivo, mas sim por uma gama bastante variada deles, quais sejam: 
objetivos emocionais (normalmente ligados à motivação dos alunos); objetivos sociais 
(relativos à disciplina e gestão da turma); objetivos cognitivos (diretamente ligados à 
aprendizagem da matéria); objetivos coletivos (que se relacionam ao projeto educacional da 
escola). O professor sente necessidade de mobilizar estes saberes com a finalidade de 
respeitar os programas escolares, para o que precisam interpretar, adaptar e transformar os 
ditos programas de acordo com a realidade concreta das turmas e suas evoluções. 
                                               
 
1 A profissionalização do ensino se dá devido à autogestão de conhecimentos e ao autocontrole da prática, com a 
avaliação consciente do trabalho realizado pelos pares e seus julgamentos quanto à competência ou à 
incompetência de um profissional (TARDIF, 2000). 
Para Catalán (2011), os esforços para profissionalizar o professor vão desde exercitar as capacidades reflexivas 
deste, o que é considerado um desafio na promoção do desenvolvimento profissional, tanto na formação inicial 
como continuada. A profissionalização está sujeita “à legitimação, especificação e diferenciação do papel do 
professor na divisão social do trabalho” (p. 195). Neste sentido, a reflexão tem, ou deve ter, um papel central nos 




Antes dos debates sobre os saberes docentes, havia estudos que reduziam a 
carreira de professor a um conjunto de competências e técnicas. Estas visões simplistas e a 
dicotomia profissional/pessoal acabavam gerando crises de identidade nos profissionais. Foi 
necessário então que houvesse uma nova proposta de investigação sobre a profissão docente, 
desta vez com o foco central nos professores e em suas subjetividades, com uma abordagem 
teórico-metodológica que dá a voz ao professor, bem como leva em consideração que o modo 
de vida acaba por interferir na carreira profissional (NUNES, 2001).  
Neste movimento renovador das pesquisas em formação de professores, começam 
a ser explorados aspectos políticos e pedagógicos mais amplos, tais como as práticas e as 
crenças e os saberes docentes tácitos e implícitos, pontos estes que, até então, não eram 
valorizados, expostos e validados (op. cit., 2001). 
Nos últimos anos, segundo Catalán (2011), as problemáticas dos saberes docentes 
ou conhecimentos do professor, como prefere denominar este autor, são temáticas que, de 
forma explícita ou implícita, incluem os estudos sobre o pensamento do professor. Estas 
pesquisas frequentemente utilizam, para compreender o pensamento docente, as crenças, 
representações, construtos ou teorias (geralmente implícitas e, para alguns, as Teorias 
Subjetivas) dos professores.  
No que diz respeito à importância de se investigarem as crenças docentes, Pajares 
(1992) postula que essas crenças frequentemente influenciam a percepção e os julgamentos 
dos professores; portanto, afetam seu comportamento dentro da sala de aula. O autor defende 
que este tipo de estudo deveria ser um dos principais focos na pesquisa sobre estes 
profissionais, sabendo-se o quão importante é investigar e compreender as estruturas que 
compõem estas crenças durante e após a formação universitária.  
Quanto à importância do estudo das teorias denominadas neste estudo como 
Subjetivas, justifica-se pela compreensão de que estas, tal como as crenças, fazem parte do 
conhecimento profissional docente e constrõem-se sobre os conhecimentos pedagógicos 
elaborados historicamente e transmitidos na prática pedagógica (CATALÁN, 2011). 
Algumas pesquisas brasileiras sobre formação de professores também destacam a 
prática pedagógica como algo extremamente relevante, fazendo oposição às abordagens que 
entendiam formação e prática cotidiana como temáticas não relacionadas. A década de 1990 
foi marcada pela busca de novos enfoques e paradigmas, na tentativa de compreender a 
prática e os saberes pedagógicos e epistemológicos das metodologias de 
ensino/aprendizagem. Estes enfoques primavam por resgatar o papel do professor, entendendo 
que a formação docente deve ultrapassar a formação acadêmica. Isso envolve considerar 
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outras instâncias, como o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissão 
docente (NUNES, 2001). 
Aliada aos estudos sobre a prática pedagógica, a temática da reflexão também 
aparece como um elemento indispensável na formação de professores e contribui para o 
avanço da escola como um todo. Pesquisas firmadas nesta nova abordagem passaram a 
reconhecer que o professor é o sujeito de um saber e de um fazer, de modo que surgiu a 
necessidade de se investigarem os saberes dos professores sobre suas próprias ações e 
pensamentos (NUNES, 2001). 
Pimenta (1996, 1999) analisa a prática pedagógica e identifica os saberes docentes 
como um dos aspectos a ser considerados nos estudos sobre a identidade profissional do 
professor, identidade essa que seria construída com base nos significados sociais da profissão 
e mediante a revisão de algumas tradições arraigadas. Também propõe que se mantenham e 
reafirmem as práticas consagradas e repletas de saberes válidos. A autora defende ainda o 
confronto entre as teorias e as práticas, com a reflexão sobre as teorias existentes e a 
construção de outras novas. Por fim, aponta a importância da reelaboração dos saberes iniciais 
dos professores em confronto com sua prática vivenciada, ou seja, propõe que os saberes 
docentes sofram transformações, a partir da reflexão na e sobre a prática.  
Shulman (1987), por sua vez, identifica três tipos de saberes da docência: a) da 
experiência (aprendido pelo professor quando aluno, com professores significativos, além do 
produzido na prática e na troca com os colegas); b) do conhecimento (quanto à função da 
escola na transmissão de conhecimentos); e c) dos saberes pedagógicos (conhecimento com a 
experiência e conteúdos específicos construídos a partir das necessidades pedagógicas reais 
dos alunos).  
Caldeira (2009) aponta alguns princípios que considera como condições para a 
construção de saberes e habilidades fundamentais na formação de professores de qualquer 
área do conhecimento. São eles: “a intencionalidade do trabalho docente; a articulação teoria-
prática no processo de formação; o trabalho coletivo na escola; o reconhecimento do caráter 
subjetivo e social do trabalho docente” (p. 90) 
Quanto ao princípio do reconhecimento do caráter subjetivo e social do trabalho 
docente, Caldeira (2009) discorre que a subjetividade do professor em seu processo de 
formação tem sido debatida na literatura, com estudos sobre histórias de vida e trajetórias 




[...] para compreender a natureza do ensino, é absolutamente necessário 
levar em conta a subjetividade dos atores em atividade, isto é, a 
subjetividade dos próprios professores. Ora, um professor de profissão não é 
somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros, não é 
somente um agente determinado por mecanismos sociais: é um ator no 
sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua prática a partir dos 
significados que ele mesmo lhe dá, um sujeito que possui conhecimentos e 
um saber-fazer provenientes de sua própria atividade e a partir dos quais ele 
a estrutura e a orienta (TARDIF, 2000, p. 115) 
 
A formação de professores deve centrar-se na valorização da subjetividade do 
professor, sempre considerando que ela está condicionada aos fatores sociais e espaço-
temporais e que sofre influências culturais, econômicas e políticas. No processo de formação 
destes profissionais, estas influências devem ser desveladas a fim de se promoverem atitudes 
mais conscientes. Esta forma de agir e formar significa reconhecer que os próprios indivíduos 
alteram e transformam os contextos em que se encontram (CALDEIRA, 2009).  
No Brasil, mais especificamente na área da EF, ainda faltam estudos que 
descrevam e interpretem o pensamento do professor de EF escolar. Abaixo apresenta-se 
alguns exemplos de estudos que abordam tal temática, no entanto sem aprofundamento, uma 
vez que este se dá na discussão dos resultados desta tese.  
Alguns estudos sobre crenças trazem resultados interessantes, tais como os de 
Molina e Molina Neto (2001), Molina Neto (2003), Silva (2010). Com relação às crenças de 
professores de EF escolar, Molina Neto (2003) identificou o compartilhamento de 
determinadas crenças relativas ao trabalho e à cultura escolar, expressas pelos termos “pouco 
valor da atividade docente”, “professor diferente”, “finalidades educativas distintas” e “um 
modelo de professor necessário para a escola pública” (p. 152).  
Rezer et. al (2012) relatam as perspectivas de professores de EF do Ensino 
Superior, deixando clara a importância de se realizarem pesquisas e reflexões críticas sobre as 
práticas de ensino de professores em todos os níveis. 
Segundo Catalán (2016), os estudos sobre as TS são originalmente de procedência 
alemã. Possuem antecedentes nos construtos pessoais de George Kelly e alguns autores de 
língua espanhola, como Rodrigo (1985), têm preferência por utilizar o conceito de teorias 
implícitas. A partir dos anos 1990, na América Latina, especificamente no Chile, realizam-se 
vários estudos sobre Teorias Subjetivas a partir dos trabalhos de Mariane Krause e Avendaño 
et al. (1993), no âmbito da psicologia clínica, assim como no da psicologia educacional, 
investigando as concepções dos professores na perspectiva das Teorias Subjetivas nos mais 
diversos assuntos pertinentes à questão educativa (CATALÁN, 1997), como suas implicações 
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no exercício profissional (CATALÁN, 2010), na reflexão docente (CASTRO et al., 2012; 
CATALÁN, 2014) na formação contínua de professores (CASTRO e CÁRCAMO, 2012; 
CATALÁN, 2011), na formação inicial de professores, no processo ensino/aprendizagem 
(CUADRA e CATALÁN, 2016), na motivação quanto ao êxito e fracasso escolar, na tomada 
de decisões no âmbito escolar, na organização das práticas pedagógicas, na predisposição à 
mudanças de mentalidade, entre outros assuntos que tocam até as questões da violência 
escolar. 
Em um estudo de revisão bibliográfica, com recorte temporal de 1996 a 2016, 
Cuadra e colaboradores (2017) levantam artigos publicados em periódicos indexados, nas 
línguas espanhola, alemã, checa e inglesa, os quais são fruto de investigações sobre a temática 
das TS de professores em variadas instâncias, a saber: 
 
x Estudos em TS formuladas no intuito de justificar determinados aspectos 
do trabalho pedagógico diário. 
 
Em Cuadra (2009), o autor explora as TS de docentes sobre aprendizado no 
contexto de uma escola de baixo rendimento. Nas conclusões, o pesquisador apresenta o 
levantamento dos argumentos utilizados pelos professores para explicar os resultados 
relativos ao aprendizado de seus alunos. Em um estudo do qual a autora desta tese faz parte, 
foi possível identificar as explicações apresentadas pelos professores de uma escola técnica, 
exclusivamente feminina, em relação a sua motivação e expectativas quanto ao sucesso e o 
fracasso acadêmico de suas alunas (CASTRO et al., 2012). Os autores ainda destacam, entre 
outros, os estudos de Kretschmann sobre os efeitos do uso das TICs (Tecnologias da 
informação e comunicação) nas aulas de Educação Física, assim como o trabalho de 
Porubský, sobre o desenvolvimento das habilidades de pensamento crítico nos alunos 
(CUADRA et al., 2017).  
 
x Estudos em TS sobre o desenvolvimento sócio-emocional dos alunos em 
conexão com elementos transversais. 
 
Estes estudos abordam desde explicações dos professores sobre questões de 
Bullying e violência escolar até temáticas sobre a preocupação dos professores em fornecer 




x Estudos que aportam sugestões de abordagens para as mudanças de TS dos 
professores.  
 
Esses estudos estão focados no processo de transformação de TS e nos fatores 
associados a essa mudança. Castro (2008) refere-se à transformação, por meio de um 
programa de educação continuada, na temática de valores a ser ensinada aos estudantes. A 
dissertação de mestrado da autora desta tese, um estudo sobre TS de professores em suas 
reuniões de trabalho, relata os problemas cotidianos da escola. Neste, apontam-se os fatores 
que facilitam e dificultam o desenvolvimento profissional docente e conclui-se que a reflexão 
é um importante elemento nas mudanças subjetivas (BORTOLUZZI e CATALÁN, 2014). Da 
mesma forma, outros estudos relatados por Cuadra e colaboradores (2017) enfatizam a 
necessidade de considerar as TS dos professores sobre o ensino e a aprendizagem, observando 
que a mudança de TS ocorre após a tomada de conhecimento de seus próprios paradigmas, 
bem como após sua análise de forma reflexiva. 
 
x Estudos em TS sobre formação de professores. 
 
Tais estudos examinam como os professores entendem e explicam a educação 
inicial e continuada, assim como o processo de desenvolvimento profissional docente. Catalán 
(1997 e 2004) aborda como professores universitários explicam a formação de professores, 
assim como Cuadra e Catalán (2016) desvelam as TS de professores sobre sua própria 
educação. Outros estudos debatem a participação dos professores nos processos de tomada de 
decisão nas escolas ou como os professores tomam decisões em momentos difíceis, quando 
não possuem estratégias de ensino (CUADRA et al., 2017).   
No Brasil, existe uma teoria que, por aproximação, poderia ser considerada 
semelhante à das Teorias Subjetivas, com a denominação de Teoria do Senso Comum. No 
entanto, nesta tese se adota o nome de Teorias Subjetivas obedecendo à tradição de seus 
criadores, que utilizam a nomenclatura oriunda da tradução literal do termo em alemão, 
Subjektive Theorien, além de seguir a linha dos investigadores chilenos que usam a 
nomenclatura em espanhol de Teorías Subjetivas.  
Ademais como base epistemológica e metodológica se utilizam os estudos de 
Catalán (1997, 2010, 2011, 2016) e Castro (2008, 2012), autores estes que: a) distinguem as 
TS de conceitos similares; b) buscam sistematização e coerência teórica interna; e c) propõem 
formas de se investigá-la de maneira a proporcionar ao próprio investigador o conhecimento 
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de todo o processo, desde a indagação para o reconhecimento das TS nas falas dos sujeitos até 
as formas de analisar e classificar as TS segundo suas características, visando à formulação de 
hipóteses teóricas sobre os problemas investigados. 
Portanto, o problema do qual esta investigação se ocupa está centrado na busca 
pela compreensão de suas teorias, aqui denominadas Teorias Subjetivas, a fim de interpretá-
las epistemologicamente quanto às suas origens estruturais, seus significados emocionais, 
consistências e inconsistências internas. Procura-se observar de que forma estas orientam as 
práticas cotidianas dos professores, levando-se em conta o contexto de vida do profissional e 
o contexto estrutural no qual estão inseridos, bem como seus limites. 
A motivação para esta investigação, além do interesse em trazer as TS como 
acima descritas para a língua portuguesa, se dá na inquietação da investigadora quanto à 
relação teoria/prática, originada durante sua formação inicial em EF e nos primeiros contatos 
com a realidade da escola pública, como professora no estado de Santa Catarina. Após o 
aprofundamento dos estudos em Psicologia da Educação no mestrado, no qual a investigadora 
veio a conhecer as TS por meio de seu orientador Prof. Dr. Jorge Catalán Ahumada e de seu 
coorientador Dr. Pablo Castro Carrasco, no Chile, identificou-se uma possível lacuna nas 
investigações na área da EF relativa aos pensamentos dos professores e à implicação desses 
no conhecimento teórico adquirido, assim como na prática efetiva, o que culminou no 
interesse pelo tema a ser investigado no doutorado em EF e sociedade, tema este que foi 
abraçado pela professora Prof.ª Dra. Elaine Prodócimo, do qual deriva o trabalho em tela. 
Para concluir esta introdução, apresentam-se os objetivos desta tese. 
Objetivo geral  
O objetivo geral deste estudo é investigar, descrever, analisar e interpretar as 
Teorias Subjetivas dos professores de EF escolar sobre esta área do conhecimento e sua 
importância no contexto escolar.   
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Objetivos específicos  
1. Analisar e interpretar qual o papel do professor de EF na escola e a relevância de seu 
trabalho na sua perspectiva.    
2. Analisar e interpretar a continuidade e descontinuidade entre as TS proferidas, 
inferidas e as ações praticadas. 
3. Analisar e interpretar se o professor tem conhecimento de quais são as TS 
epistemológicas presentes no (s) conteúdo (s) que norteiam sua prática.  
 
Portanto, ao final desta introdução, segue-se o primeiro capítulo, no qual são 
apresentadas as definições de TS e as características que compõem o marco teórico. 
O segundo capítulo apresenta detalhadamente o método utilizado, sendo este 
qualitativo com paradigma interpretativo. Baseia-se em uma das possibilidades de 
investigação propostas pelas TS, ou seja, na produção de dados combinando entrevista 
semiestruturada em profundidade com observação não participante, como forma de 
triangulação metodológica. Apresenta-se, também, de forma detalhada, a análise dos dados 
baseada nas três codificações da Teoria Fundamentada. 
Os resultados aparecem na sequência, no terceiro capítulo, no qual as TS que 
emergiram das entrevistas são expostas, reconstruídas, classificadas e vão compor as 
categorias criadas durante a codificação axial. É neste capítulo que se descrevem as ideias, 
representações e opiniões de cada professor, individualmente, sobre as temáticas e 
problemáticas da EF escolar, unicamente com base fundamentada nos dados produzidos. 
No quarto capítulo, apresentam-se as discussões em dois níveis. O primeiro é 
marcado com o início da codificação seletiva. Nesta fase, a investigação transpõe o estado 
descritivo para o interpretativo, sustentando-se na literatura acadêmica. As discussões são 
apresentadas por sujeito e em dois tópicos, com a finalidade de tornar mais claro o 
cumprimento dos objetivos geral e específicos desta tese. O segundo nível marca o ápice da 
codificação seletiva, uma vez que, apoiado na literatura, permite discutir as TS coletivas mais 
representativas e denominadas como centrais. A partir destas representações coletivas, 
traçam-se hipóteses em uma tentativa de desvelar um possível perfil do profissional de EF, 
sem, no entanto, nenhuma pretensão de generalidade, cabe afirmar.   
Finalmente, após as discussões, apresentam-se as considerações finais, expondo 
resumidamente o que foi descrito, analisado e interpretado, vislumbrando possíveis 
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contribuições aos estudos relativos à formação inicial e continuada de docentes, com ênfase 







CAPÍTULO 1 -  TEORIAS SUBJETIVAS: UM TIPO 
PARTICULAR DE CRENÇA  
 
1.1 O que são Teorias Subjetivas? 
O cotidiano se desenvolve a partir de uma multiplicidade de fenômenos, muitos 
dos quais são desconhecidos para os sujeitos. As explicações sobre esses fenômenos devem 
ser criadas para orientá-lo a agir de forma a confrontar a realidade, mediante um 
comportamento. Neste confronto, a pessoa recorre a elaborações, criando algumas explicações 
e hipóteses, que não são propriamente científicas, uma vez que a ciência não dá conta de cada 
fenômeno do dia a dia dos seres humanos. Por outro lado, nem todos os seres humanos têm 
acesso às teorias ou elaborações científicas sobre este mesmo cotidiano; portanto, cada sujeito 
elabora suas próprias explicações não científicas sobre a realidade (CATALÁN, 2010).  
As explicações se dão por meio de teorias individuais, que possuem a 
característica de serem informais, ao contrário das teorias científicas. No entanto, no afã de 
encontrar explicações sobre o entorno, as pessoas também costumam mesclar teorias 
científicas e não científicas, tanto de forma alternativa como de forma complementar. 
Algumas vezes, as teorias não científicas orientam ações que são incompatíveis com as teorias 




Assim sendo, as Teorias Subjetivas surgem como representações a partir das 
experiências dos sujeitos. Estas representações também são relativamente organizadas, tal 
qual as teorias científicas. No entanto, nem sempre elas são conscientes; muitas vezes elas 
possuem elementos inacessíveis à consciência do próprio sujeito que as elabora e suas 
declarações são flexíveis a mudanças, dependendo das circunstâncias. Elas também possuem 
caráter informal, intuitivo e tácito, ou seja, fazem parte do conhecimento cotidiano 
(CASTRO, 2008). 
Com o interesse de compreender o pensamento cotidiano e entender as adaptações 
comportamentais que as pessoas fazem para viver no mundo em que estão inseridas, o 
investigador George Kelly, em seus estudos sobre teorias da personalidade, é considerado 
referência na organização de sentido pelos seres humanos, na forma de teorias construídas 
individualmente (CASTRO, 2008). 
Os estudos sobre elaborações dos sujeitos, ou representações pessoais, possuem 
diversos nomes. Segundo Castro e Cárcamo (2012), podem ser denominados Teorias 
Pessoais, Teorias Implícitas, Teorias Ingênuas, Teorias Leigas ou Teorias Subjetivas.   
O conceito de Teorias Subjetivas surge na Alemanha, em 1977, com Groeben e 
Scheele, que se baseiam na teoria de George Kelly. Portanto, as TS podem ser consideradas 
uma reinterpretação das teorias implícitas. No entanto, houve uma preferência por atribuir o 
nome de subjetiva e não implícita, por causa da natureza inclusiva da teoria, uma vez que este 
novo nome permite considerar a possibilidade de estudar ambas as teorias pessoais, tanto as 
implícitas como as declaradas pelos sujeitos (CASTRO, 2008). 
De acordo com Groeben e Scheele (1988): 
 
As teorias subjetivas são as cognições da visão de si mesmo e do mundo, que 
podem ser entendidas como um complexo, que tem uma estrutura de 
argumentos, pelo menos implícita, e que cumpre as funções de explicação, 
previsão e tecnologia contidas também nas teorias científicas (GROEBEN; 
SCHEELE apud AVENDAÑO et al. 1993, p. 109). 
 
Esta definição é, segundo Catalán (2016), bastante difundida nos estudos sobre 
TS. Em recente tentativa de sistematizar a teoria, o autor reelabora o conceito de Groeben e 
Scheele, apontando algumas incongruências conceituais e de procedimentos. O autor parte da 
premissa de que a presença necessária de elementos implícitos – que tradicionalmente são 
interpretados como inconscientes – é condição para que uma elaboração seja classificada 
como TS, ignorando a proatividade e capacidade construtiva do sujeito. Além disso, defende 
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que os processos conscientes, característicos de discursos argumentativos, determinam a 
complexidade das elaborações (CATALÁN, 2016). 
Portanto, apresenta-se e detalha-se abaixo o novo conceito atribuído a Catalán 
(2016) e traduzido pela autora: 
 
As teorias subjetivas são cognições sobre os fenômenos de si mesmo e do 
mundo, que possuem uma estrutura argumentativa hipotética, pelo menos 
parcialmente explícita ou explicitável, e que orientam o comportamento (p. 
31).2 
 
Por cognições, entende-se uma forma de conhecimento associada ao 
processamento de informações e compreensão destas. São provenientes da subjetividade, 
podem ser elaboradas pelo próprio sujeito ou incorporadas a partir de elaborações de 
terceiros. Quanto aos fenômenos de si mesmo e do mundo, o autor postula que correspondem 
ao próprio sujeito e suas interações com o mundo que o cerca. Ademais considera a palavra 
fenômeno mais pertinente do que a palavra visões, sendo que nesta nova definição a referência 
é feita ao sujeito sobre o qual se teoriza. Estrutura argumentativa hipotética é considerada a 
alteração mais significativa, pois esta característica diferencia as TS dentro da classe das 
cognições, uma vez que para que uma construção seja considerada TS ela deve conter uma 
estrutura argumentativa semelhante a uma hipótese, tal qual na estrutura das teorias 
científicas. Deve ser pelo menos parcialmente explícita ou explicitável, uma vez que as 
hipóteses devem ser expressas de forma verbal, declaradas. Por fim, orientam o 
comportamento por constituírem possibilidades de ações concretas. Servem para que o sujeito 
atue intencionadamente no mundo, são manifestações da proatividade humana. 
Portanto, a denominação Teorias Subjetivas – TS – é pertinente para referir-se às 
hipóteses que as pessoas elaboram sobre sua realidade. Essas elaborações se dão a conhecer 
por meio do discurso ou da observação de comportamentos e podem ser explícitas 
(geralmente conscientes e declaradas) ou implícitas (geralmente, mas não sempre 
inconscientes e inferíveis).  
Segundo Catalán (2016), as TS de conteúdo explícito são assim reconhecidas: 
 
                                               
 
2 “Las teorías subjetivas son cogniciones acerca de fenómenos de sí mismo y del mundo, que tienen una 




1. Uma TS que possui conteúdo explícito apresenta e expressa verbalmente uma estrutura 
argumentativa, seja por iniciativa própria do sujeito, ou porque se dá por meio da 
intervenção de alguém que provoque uma explicação sobre determinado assunto.  
2. Ter seu conteúdo explícito não significa dizer que suas hipóteses estão gramaticalmente 
completas ou bem formuladas, mas sim que contêm um enunciado que facilita sua 
compreensão.  
 
Por não possuírem sempre uma estrutura gramaticalmente completa, as TS 
explícitas são reconstruídas pelo investigador. Esta reconstrução foi feita para as TS 
encontradas neste estudo e são apresentadas no Capítulo 4, referente à análise. 
 
3. A carência de estrutura gramatical de uma TS não a torna necessariamente uma TS de 
conteúdo implícito, nem tampouco de conteúdo inconsciente para o sujeito. 
4. Não explicitar uma teoria pode estar ligado à vontade do sujeito, quando este crê 
desnecessário ou inconveniente explicitá-la.   
 
Segundo Catalán (2016), as TS de conteúdo implícito são assim reconhecidas: 
 
1. Mesmo que a TS não apresente uma estrutura argumentativa explícita, por meio do 
discurso, das ações ou de ambos, esta pode ser inferida. 
2. As TS implícitas podem ser explicitáveis, entendidas nas palavras dos sujeitos ou 
inferidas pelo discurso.  
3. Teorias implícitas podem ser entendidas como aquelas que não são enunciadas 
explicitamente ou espontaneamente e são, geralmente, associadas a representações 
inconscientes, inacessíveis aos sujeitos que as formulam.  
4. Todas as teorias implícitas são TS, mas nem todas as TS são necessariamente implícitas. 
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1.2 Características das Teorias Subjetivas 
1.2.1 São modificáveis 
A mudança de TS ocorre mediante uma ampliação do autoconhecimento 
provocado pela reflexão, que torna possível que a pessoa se aproprie das explicações que ela 
mesma sustenta. A reflexão também contribui para a elaboração de novas construções, mais 
conscientes, permite que conteúdos ocultos venham à tona e ainda é capaz de incorporar 
novos objetos para teorizações (CATALÁN, 2016). 
A envergadura destas mudanças é ampla e está sujeita à flexibilidade das 
construções. Existem TS mais e menos suscetíveis às mudanças. As mais resistentes à revisão 
e transformação são as TS nucleares, aquelas que contêm as ideias mais centrais do sujeito ou 
de um coletivo sobre um determinado assunto. Entretanto, as pessoas podem experimentar 
mudanças radicais de ideias; essas podem ser até mesmo quebras de paradigmas em suas 
explicações sobre si e sobre o mundo (op. cit., 2016). 
1.2.2 Possuem características formais 
As TS possuem características formais que tornam seu reconhecimento e análise 
factíveis, mesmo se tratando da subjetividade humana, fato difícil de investigar, levando-se 
em conta que, além da subjetividade dos investigados, existe a subjetividade do investigador. 
Catalán (2010, 2016) sistematiza algumas das características das TS com a 
intenção de facilitar sua identificação e compreensão. Segundo o autor, as TS são as 
explicações de algo e de alguém; essas explicações alcançam graus de elaboração ou níveis de 
organização, categorizados pelo seu status teórico. Sendo assim, quanto mais elaborada ou 
mais complexa for a TS, mais se parecerá com uma teoria científica, sem, no entanto, ter 
compromisso com a verdade científica, correspondendo a uma TS de nível teórico. 
Quando a elaboração não se dá de forma tão completa, mas é semelhante a uma 
hipótese, considera-se uma TS de nível teórico restrito. E, por último, quando a teoria é 
constituída apenas por fragmentos de hipóteses, possuindo pouca elaboração cognitiva, esta é 
entendida como uma TS de nível pré-teórico (op. cit., 2010, 2016). 
Uma das condições necessárias para o reconhecimento de TS é que estas sejam 
explícitas ou ao menos parcialmente explicitáveis pela linguagem, de seus componentes 
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estruturais e de seus conceitos e relações. É pela linguagem que também se faz possível 
identificar os significados semânticos e emocionais das TS. No plano emocional este 
significado pode ser positivo ou negativo em relação ao objeto, assim como pode denotar 
maior ou menor compromisso emocional do sujeito frente às suas próprias TS.  
Estas características são detalhadas nos capítulos seguintes, uma vez que fazem 
parte do método de análise das TS encontradas nesta tese. 
1.2.3 Podem ser individuais ou coletivas 
TS são elaborações de um elaborador situado. Portanto, localizam-se 
individualmente ou coletivamente, ou seja, quanto à sua procedência podem ser elaboradas 
pelo próprio indivíduo, autogeradas ou podem ser reproduzidas, criadas por outros e aceitas e 
apropriadas pelo sujeito (CATALÁN, 2016).  
Pode-se dizer então que as concepções são construídas socialmente, mas 
trabalhadas individualmente no mundo de cada indivíduo e não o são, para aqueles que as 
possuem, uma abstração ou uma convenção, mas uma forma de simplificar a realidade, 
conscientemente ou não (CATALÁN, 1997). 
1.3 Teorias Subjetivas e sua relação com as crenças e teorias científicas 
Embora o conceito de TS muitas vezes pareça referir-se apenas ao saber leigo, é 
possível estabelecer uma analogia entre o conhecimento do senso comum e o conhecimento 
científico. Os primeiros autores a relacionarem mentalidade científica e saber comum foram 
Weber, Dewey e Mead (CATALÁN, 1997), ao sugerirem que existem, entre as teorias 
científicas e as do senso comum, semelhanças e diferenças, mas tanto as primeiras, quanto as 
segundas possuem elementos formais que justificam o nome comum de teorias, pois de 
acordo com Rodrigo (1985) ambas teorias são construídas por  conceitos que se relacionam, 
além de compartilharem as mesmas funções interpretativas porque, a partir dos dados obtidos, 
explicações são elaboradas e organizadas baseadas em  teorias.  
Quanto às suas funções, as Teorias Subjetivas correspondem às teorias científicas, 
diferindo no fato de que elas são mais restritas, pois não têm pretensão de universalidade 
(CATALÁN, 2010). Além disso, o mais importante não é saber o quanto uma TS está de 
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acordo ou próxima a uma teoria científica, mas, sim, o quanto uma TS está próxima ou se 
relaciona com o que os sujeitos fazem efetivamente (CATALÁN, 2016). 
Neste sentido, não se buscam, nas falas dos sujeitos investigados, erros teóricos. 
As explicações dadas por eles não precisam ser necessariamente verdadeiras ou 
cientificamente corretas. O que importa é o que o sujeito pensa e como interpreta as 
informações, não sua validade científica. Uma pessoa pode elaborar uma teoria bastante 
robusta ou assimilar uma teoria de um determinado grupo que não está de acordo com a 
explicação científica sobre o objeto teorizado. Por exemplo: Se não é possível enxergar 
qualquer curvatura no horizonte, então o planeta Terra é plano. Independentemente de esta 
teoria ser verdadeira do ponto de vista científico, se o sujeito cria uma hipótese, a explica 
mediante um argumento, acredita nela, a defende e, por fim, a explicita, então ela é uma TS e, 
para ele, é, sim, verdadeira.  
Por fim, as TS também coexistem com teorias divergentes a respeito dos mesmos 
objetos, nos mesmos sujeitos, situação que se assemelha às formulações de cientistas que não 
conhecem ou utilizam apenas uma teoria, mas com variados graus de compatibilidade entre 
elas (CATALÁN, 2016). 
No tocante à relação entre as crenças e o conhecimento científico, Pajares (1992) 
ressalta a confusão existente nesta distinção. O autor tenta esclarecê-la recorrendo às origens, 
usos e significados das construções de conhecimento pessoal, frequentemente utilizados em 
estudos sobre crenças de professores. Para tal, existe uma variedade bastante grande de 
termos, que vão desde os critérios de ensino dos professores, princípios da prática, construtos 
pessoais, teorias pessoais, epistemologias pessoais, crenças, perspectivas, concepções de 
professores, conhecimentos pessoais, conhecimentos práticos e conhecimento experiencial.  
Em todos os casos, torna-se difícil identificar em que momento o conhecimento 
termina e a crença começa; inclusive há autores, segundo Pajares (1992), que sugerem que a 
maioria das construções acima simplesmente representam um uso de palavras diferentes para 
referir-se à mesma coisa. 
Crenças são obtidas por meio da realidade física e social; portanto, para que uma 
pessoa questione suas próprias crenças é preciso questionar sua própria sanidade. Como 
característica marcante, elas são profundamente pessoais, em vez de universais, e não são 
afetadas pela persuasão. Podem se formar por acaso, a partir de experiências intensas, ou por 
uma sucessão de eventos, e incluem crenças sobre si mesmo e sobre outros (op. cit., 1992). 
Podem também ser entendidas como presunções existenciais, sendo percebidas 
como elementos imutáveis, existentes sem a interferência individual ou do conhecimento. As 
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pessoas acreditam nestas entidades simplesmente porque elas estão lá. Algumas vezes essas 
crenças podem ser criações ou idealizações e podem ser diferentes da realidade (PAJARES, 
1992). 
Sistemas de crenças, ao contrário dos sistemas de conhecimento, não exigem 
consenso geral ou de grupo quanto à validade e adequação. De fato, as crenças individuais 
nem sequer exigem consistência interna. Esta não-consensualidade implica que os sistemas de 
crença são de natureza contestável, mais inflexível e menos dinâmica. Também são ilimitados 
em sua relevância para a realidade, muitas vezes desafiando a própria lógica. As crenças 
influenciam a forma como os indivíduos organizam e definem tarefas para resolver 
problemas, além de orientarem a tomada de decisões, mais do que os sistemas de 
conhecimento, que estão abertos à avaliação e ao exame crítico e que são mais bem definidos 
e receptivos à razão. Portanto, as crenças são previsores mais fortes de comportamento que o 
conhecimento (PAJARES, 1992). 
O conceito de TS é com frequência confundido com o conceito de crença, sendo 
ambos usados de forma indiferenciada, sobretudo em pesquisas sobre o pensamento do 
professor, em língua inglesa Teacher’s beliefs. Segundo Catalán (2010, 2016), existem 
diferenças entre estas duas denominações, sendo que o autor busca especificar os fenômenos 
na seguinte sistematização: 
 
1) O conhecimento é de caráter universal. 
2) As crenças são mais restritas que o conhecimento e são compartilhadas em grupos.  
3) As TS constituem crenças que podem incorporar conhecimentos. 
4) As TS são um tipo particular de crenças. 
5) As crenças são mais gerais que as TS por incluírem concepções que não são 
hipotéticas. 
6) As crenças são mais rígidas e resistentes à transformação que as TS. 
 
Para Catalán (2010), parece reducionista afirmar que as crenças possuem um 
caráter individual, mas com maiores propriedades em domínio grupal, opondo-se ao 
conhecimento, uma vez que este possui caráter universal ou é compartilhado em um contexto 
mais amplo ou coletivo.  
Assim como é simplista julgar que a capacidade das pessoas funciona tanto no 
nível das crenças como no de conhecimentos, e que o uso das crenças estaria mais apropriado 
na tomada de decisões, enquanto o conhecimento estaria na negociação entre a percepção do 
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sujeito individual sobre a realidade em contraste com a percepção de outros. A afirmação 
resulta simplista uma vez que, para este autor, é inimaginável que as decisões dos sujeitos 
estejam alheias ao conhecimento, assim como não seria possível que no intercâmbio não haja 
interferência das crenças. Por essa razão, ele defende que nas interações informais as crenças 
seriam as mais recorrentes (CATALÁN, 2010). 
1.4 Teorias Subjetivas e sua relação com os comportamentos 
Quanto às questões comportamentais, as TS estariam mais inclinadas à orientação 
dos comportamentos dos sujeitos do que à sua determinação, o que significa dizer que não há 
estritamente relação de causalidade entre TS e ações. São associadas ao comportamento 
humano de forma geral, inclusive fazendo com que os comportamentos sejam 
compreensíveis. No entanto, não permitem que se explique o comportamento dos sujeitos 
estabelecendo a relação causa/efeito. “O que é definitivamente relevante e distinto, é o papel 
regulador do comportamento que cumprem as TS” (CATALÁN, 2016 p. 34). 
O capítulo seguinte apresenta detalhadamente o método utilizado nesta 
investigação das TS dos professores, partindo da caracterização dos sujeitos e de seus locais 
de trabalho, descrevendo a etapa da produção de dados combinando entrevista 
semiestruturada em profundidade com observação não participante, como apresentando a 








CAPÍTULO 2 -  MÉTODO  
 
Segundo Flick (2009b), método é o caminho ou procedimento para alcançar 
algum objetivo. Para a filosofia, é a forma de se descobrir a verdade, por isso o método 
necessita de uma matéria-prima a ser investigada, um conceito, o entendimento do contexto 
em que está inserida e o que se espera obter com ela. O método está localizado na 
convergência entre a teoria (o conhecimento, o pensamento) e a prática (a ação, o trabalho); 
no entanto, o próprio pensar é uma prática e por isso o conhecimento torna-se uma ação 
prática.  
Esta tese foi construída sob a base das Teorias Subjetivas com análise em Teoria 
Fundamentada, à luz do método qualitativo, uma vez que é orientada a partir da interpretação 
da subjetividade humana. A preferência por realizar uma investigação qualitativa em 
detrimento de uma investigação quantitativa não é meramente instrumental e tampouco se 
define pelos resultados que se espera obter. A diferença crucial entre estes dois tipos de 
pesquisa é epistemológica, tanto na metodologia adotada para a obtenção dos dados, quanto 
nos processos de construção da informação.  
 
2.1 O porquê da escolha de um método qualitativo 
Esta proposta epistemológica norteia a metodologia utilizada nesta investigação, 
devido ao vínculo inseparável entre Teorias Subjetivas/ investigação interpretativa, na qual as 
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configurações e sentidos subjetivos são reconstruídos pelo investigador sobre as pistas dadas 
pelos participantes, as quais geram hipóteses que vão se relacionando, entrelaçando e gerando 
sentidos e significados no decorrer do processo. São essas pistas e hipóteses, as quais 
González Rey (2006) denomina “constelações de indicadores” que, reconstruídas pelo 
investigador em forma de teoria, formam os resultados da investigação.  
Já os indicadores, por sua vez, são diversos e seriam as hipóteses que o 
investigador constrói, baseadas no que lhe foi relatado. As ditas hipóteses contêm não 
somente a expressão explícita dos participantes, mas também significados implícitos, 
inferidos no contexto, mediante observação mais apurada e conversas ou diálogos muitas 
vezes dirigidos intencionalmente, com a finalidade de permitir que o entrevistado esclareça 
alguns pontos que geraram dúvidas ou que emergiram durante a entrevista.  
Estes diálogos dirigidos ocorrem no sentido de provocar a reflexão do 
participante, para que os fenômenos descritos alcancem maior profundidade de argumentação, 
o que inclui reflexões capazes de gerar mudanças de pensamentos e comportamentos, devido 
às quebras de paradigmas que podem ocorrer até mesmo durante a própria entrevista.  
Este tipo de investigação traz enormes responsabilidades ao investigador. Isso se 
deve ao caráter ativo atribuído a ele, uma vez que não se trata de colher dados de forma 
automática, mas sim de produzir esses dados. “O investigador é um criador e toda a 
sociedade nos prepara para que sejamos reprodutores, o que é uma contradição ideológica 
entre o tipo de investigação que propomos e a sociedade em que vivemos” (GONZÁLEZ-
REY e MITJÁNZ, 2015, p. 10). Por este motivo uma investigação sobre a subjetividade 
humana e guiada por uma epistemologia qualitativa enfrenta muitas dificuldades na sua 
realização. 
No que se refere à importância do diálogo ou da conversação entre entrevistado e 
entrevistador, é importante ressaltar que ambos contribuem com suas reflexões para que o 
projeto se desenvolva. Neste exercício de troca de ideias é fundamental que o investigador 
sempre provoque o entrevistado para que este avance em suas formulações (op. cit., 2015). 
Neste sentido, as respostas dadas ao entrevistador sempre dão margem a novas perguntas ou 
pedidos de esclarecimento sobre as ideias expostas pelos entrevistados, fazendo com que o 
diálogo dê origem a uma sequência de links ou caminhos que, muitas vezes, expõem 
informações preciosas e que não estavam previstas.  
Este tipo de investigação deve fundamentar-se no processo de produção de 
teorias, que têm no empírico um momento crucial para sua construção. Isso significa dizer 
que o processo como um todo não representa o encadeamento de atos instrumentais. Ao 
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contrário disto: deve ser um processo complexo e progressivo de formulação de teorias, de 
descobertas de novos significados e integração destes, uma vez que não possuem valor 
científico se forem tomados de forma isolada (GONZÁLEZ-REY e MITJÁNZ, 2015). 
A produção dos dados através de entrevistas semiestruturadas se deram nesta 
perspectiva, bem como a observação não participante de algumas aulas, que foi utilizada 
como forma de complementação das informações. 
2.2 Caracterização dos sujeitos 
Um ponto crucial em investigações qualitativas, mais precisamente com a 
abordagem em Teorias Subjetivas com análise em Teoria Fundamentada, é a seleção da 
amostra, que não é aleatória ou estratificada e, sim, representativa, segundo sua relevância 
para o desenvolvimento de teoria (GASQUE, 2007). 
O estudo tratou de uma amostra não probabilística e intencional, com quatro 
professores de EF do ensino público, incluindo duas escolas municipais e uma escola 
estadual, de uma cidade do sul do estado de Minas Gerais. 
Inicialmente, estava prevista a participação de um quinto sujeito, aqui 
denominado Professora número 5 (P#5), a qual foi entrevistada. Porém, foi necessário 
considerá-la como amostra perdida, uma vez que contatá-la tornou-se impossível devido à 
mudança de local de trabalho e residência, o que impossibilitou a realização das demais etapas 
deste estudo. 
No entanto, sustenta-se que a amostra contendo 4 sujeitos foi considerada 
suficiente, devido à profundidade que as TS permitem em suas análises, motivo pelo qual a 
exclusão da P#5 não apresenta ônus à investigação.   
Os sujeitos foram escolhidos mediante contato interno e recomendação de outros 
professores das escolas. À medida que um professor aceitava a participação, este indicava 
outro colega para colaborar. O único critério de exclusão aplicado estava relacionado ao 
tempo de carreira, que deveria ser superior a cinco anos. 
Como representantes da escola estadual, que ministram aulas no Ensino 
Fundamental II e Médio, tem-se os professores 1, 2 e 3. 
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A professora número 1 (P#1), do sexo feminino, tem 31 anos de idade, formou-se 
em 2006 no estado de São Paulo e dedica-se à EF escolar desde 2008, sendo que já atuou nas 
redes pública e particular.  
O professor número 2 (P#2), do sexo masculino, tem 38 anos de idade, formou-se 
em 2003 no estado de São Paulo e dedica-se à EF escolar na rede estadual desde então. 
O professor número 3 (P#3), do sexo masculino, tem 34 anos de idade, formou-se 
em 2004 no estado de Minas Gerais, sempre atuou na rede pública estadual e municipal e 
iniciou na EF escolar ainda na graduação no ano de 2003. Este professor também ministra 
aulas na rede municipal de ensino. 
Como representantes da escola municipal, que ministram aulas no Pré I até o 
quinto ano, tem-se a professora número 4. 
A professora número 4 (P#4), do sexo feminino, tem 57 anos de idade, formou-se 
em 1981 no estado de São Paulo e estima que se dedica à EF escolar há mais de 20 anos, 
sendo que neste período trabalhou nas redes municipal, estadual e particular.  
2.3 Caracterização das escolas 
2.3.1 Escola Estadual, local de trabalho dos professores números 1, 2 e 3 
Esta escola atende alunos do ensino fundamental II e ensino médio e conta com 
uma estrutura bastante antiga, como se pode ver na Erro! Fonte de referência não 
encontrada.Figura 2.1. Sua construção data de 1963. Sua primeira reforma estrutural se deu 
em 2010. 
Quanto ao espaço destinado à EF, há uma quadra polivalente coberta e um campo 
gramado atrás das dependências do prédio principal. Já a quadra se localiza do lado de fora da 
escola, à qual se tem acesso por um portão que permanece trancado à chave durante as aulas. 
Apenas os professores de EF têm acesso a essas chaves. 
A estrutura da quadra é composta pela arquibancada e um espaço extra, no qual há 
uma mesa de tênis (na foto abaixo, de 2016, a mesa ainda não havia sido colocada). A 
situação de preservação da estrutura não é muito boa, no entanto houve melhoras de 2016 
para 2017. As traves de futebol, que na Figura aparecem quebradas, assim como as cestas de 






2.3.2 Escola Municipal, local de trabalho do professor número 3 
 
Conforme será detalhado no item que segue, foram realizadas observações de 4 
aulas deste professor em outro contexto, o de uma escola municipal, da qual este professor 
também compõe o quadro efetivo de funcionários.  
A escola municipal visitada atende alunos do ensino fundamental I, tem a 
estrutura idêntica à da escola municipal na qual a professora 4 ministra aulas. No entanto, 
nesta instituição a quadra polivalente coberta já é uma realidade.  
A quadra é nova, está em melhores condições quando comparada aos demais 
espaços observados, quanto ao piso, traves de futebol e cestas de basquete. O espaço é bem 
ventilado, com temperatura bastante agradável. A escola ainda conta com um campo gramado 
na sua propriedade (Figura 2.2). 
 




2.3.3 Escola Municipal, local de trabalho da professora número 4 
Esta escola atende alunos do ensino fundamental I, tem uma estrutura em geral 
bastante boa, é nova, limpa e organizada. No entanto, a escola ainda não tem espaço destinado 
às aulas de EF, como quadra coberta, a qual está planejada para ser construída no próprio 
terreno da escola reservado para este fim. Por enquanto, a escola possui um parque infantil e 
um pátio localizado no centro do prédio, com 2 cestas de basquete nos extremos. Este pátio é 
de cimento áspero, o que provoca machucaduras quando há queda.  
Pelo fato de o pátio ser aberto, sempre há problemas quando chove e também 
quando faz sol, já que não há sombra. A escola tem um pequeno refeitório e corredores largos, 
que dão acesso às salas de aula. As aulas de EF acontecem nesses corredores e no refeitório 
em quase todos os horários, pois ali há sombra. Também ocorre no pátio em dias nublados e 
em horários de sol mais brando. No entanto, nesse espaço também acontecem outras aulas de 
EF simultaneamente, assim como nos recreios.  
A professora de EF possui uma sala de aula na qual guarda seu material. Esta sala 
também serve como espaço de prática em dias chuvosos ou quando os espaços estão todos 
ocupados. 
 
Figura 2.2 Foto da quadra polivalente da escola municipal (P #3). 
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2.4 Procedimentos metodológicos 
Trata-se de um estudo não experimental, exploratório, no qual não se estabelece 
hipóteses a priori. A base é constituída nas Teorias Subjetivas, com análise em Teoria 
Fundamentada, seguindo o método qualitativo com paradigma interpretativo. Catalán (1997) 
sugere que este paradigma seja adotado como orientação epistemológica, sendo o mais 
adequado quando se objetiva a busca de significados na perspectiva dos próprios sujeitos e em 
seu próprio contexto.   
Para a produção de dados, optou-se pela entrevista semiestruturada em 
profundidade e pela observação não participante como instrumentos de levantamento de 
informações.  
É importante relatar que a análise em Teoria Fundamentada ocorre em todos os 
processos da investigação. Inicia-se já na fase de produção de dados, durante a entrevista que 
é dinâmica e reflexiva, seguindo para as codificações e análise propriamente dita (STRAUSS 
e CORBIN, 2008). Isso se deve à característica não linear da Teoria Fundamentada, na qual as 
atividades de amostragem teórica, codificação e criação da teoria ocorrem simultaneamente, o 
que se denomina “interdependência e encadeamento circular” (GASQUE, 2007, p. 91). 




A amostragem teórica é o processo de produção de dados para a geração da teoria 
por meio da qual o analista produz, codifica e analisa conjuntamente os dados, decidindo 
quais deles serão produzidos a seguir e onde vai encontrá-los para fundamentar a teoria 
emergente. Esse processo é controlado pela teoria em formação (GASQUE, 2007). 
Por não haver hipóteses prévias, Flick (2009b) recomenda que neste processo de 
produção de dados, codificação e análise, os conhecimentos prévios do investigador sejam 
adormecidos, a fim de que a teoria que emerge dos dados possa surgir, estando assim o 
investigador totalmente aberto ao inesperado. 
2.5 Produção de dados 
Anteriormente à produção de dados, este estudo foi apresentado em forma de 
projeto e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisas (CEP), por meio do sistema CEP-
CONEP. 
O processo de análise ética ocorreu em ambiente eletrônico, por meio da 
ferramenta eletrônica chamada Plataforma Brasil, na qual foram inseridos os dados do 
pesquisador e o projeto de pesquisa, então aceito sem alterações sob o registro CAAE 
50831015.9.0000.5404. 
A secretária de educação foi informada de todo o processo da investigação, 
autorizando a entrada nas escolas e a observação de aulas. A autorização assinada encontra-se 
no Anexo A. 
De posse do Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) que pode ser 
encontrado no Apêndice A, o procedimento de produção de dados se deu por meio de 
entrevistas e observações dos sujeitos, descritos anteriormente, pertencentes a duas escolas, 
uma compondo a rede do estado de Minas Gerais, da qual fizeram parte três sujeitos e uma da 
rede municipal de uma cidade do sul de Minas, da qual participaram dois sujeitos, lembrando 




Segundo Catalán (2010), a entrevista semiestruturada em profundidade é o mais 
poderoso método disponível para identificar as Teorias Subjetivas. Isso se deve ao seu 
“caráter dialógico”, que: 
 
Possibilita checar o que se enuncia e o que se interpreta, testar as 
formulações, fazer conteúdos ocultos emergirem, incluindo os inconscientes, 
contribui a uma maior complexidade das elaborações, cria novos objetos de 
construção, comunica argumentos e explicações [...] convém recorrer à 
entrevista porque é uma via para o acesso às Teorias Subjetivas a partir da 
subjetividade de quem as possui (op. cit. p. 108).  
 
A entrevista é uma das opções de produção de dados qualitativos, pois provê 
flexibilidade ao pesquisador ao questionar o sujeito, ao determinar a sequência da entrevista e 
escolha de palavras apropriadas à situação, além de propiciar maior controle sobre a situação 
e, finalmente, permitir maior avaliação da validade das respostas mediante a observação do 
comportamento não verbal do respondente (CASSIANI et al. 1996). 
Neste estudo, as perguntas foram formuladas seguindo um roteiro específico a 
partir de um foco definido, seguindo-se a orientação de Flick (2009a), com a finalidade de 
evitar que os participantes tenham suas privacidades expostas com um possível excesso de 
pesquisa. Na literatura, Flick (2009a, 2009b), Catalán (2010, 2011), Strauss e Corbin (2008), 
Taylor e Bogdan (1992), pontuam que neste tipo de entrevista as perguntas tendem a gerar 
espontaneamente outras perguntas, ou dúvidas a serem esclarecidas pelo participante no 
momento da interação. Isso, de fato, ocorreu, o que trouxe às entrevistas um caráter mais 
informal a ponto de transcorrer em forma de diálogo, promovendo a interação entre o 











Abaixo apresenta-se o roteiro de entrevista: 
 
A) Idade: 
B) Em que ano se formou: 
C) Há quanto tempo atua na EF escolar: 
D) Em quais redes já trabalhou: 
1) O que é a EF para você?    
x Para que serve:  
x Para quem:  
x Contribuição para a formação dos alunos: 
x Função(ões) que a EF e o professor não deveriam assumir: 
2) Que conteúdos você trabalha em sua aula?  
x Autor(es)/Metodologia(s): 
x Planejamento: 
x Práticas diferentes das tradicionais: 
x Fatores que dificultam aulas diferenciadas: 
x Sucesso e fracasso no desenvolvimento das aulas: 
x Saúde e qualidade de vida:   
x Cultura corporal: 
x Lúdico:  
x Discussões políticas e sociais: 
x Valores:  
3) Qual o seu papel na escola? 
x Como os demais professores consideram: 
x Como os alunos consideram: 
x Relevância do seu trabalho e relevância da EF na sua perspectiva: 
 
 
Os tópicos presentes após cada questão propriamente dita servem unicamente 
como check list, usado para nortear a investigadora, não se tratando de perguntas formais.
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As entrevistas ocorreram nos meses de março e abril do ano 2016, foram gravadas 
em áudio em um aparelho telefone celular e foram imediatamente transcritas utilizando-se o 
software online: Transcribe3.  
Foram realizadas análises prévias de todas as quatro entrevistas. Essas análises se 
iniciaram no próprio processo dialógico com os sujeitos, durante as observações e pela 
tomada de notas de campo, no ato de escutar e transcrever os áudios gravados e nas revisões 
dos textos das entrevistas, tomando-se notas ou criando-se memorandos, como sugerem 
Strauss e Corbin (2008). 
O processo de análise profunda iniciou-se pela entrevista de número 3. Esta 
entrevista não foi escolhida aleatoriamente, mas, sim, por contemplar com plenitude e 
profundidade de argumentação as questões expostas e os objetivos da investigação. A 
entrevista serviu como inspiração comparativa para a análise das demais, pois a maneira de se 
construir a teoria, segundo Strauss e Corbin (2008), não é a de trabalhar com casos isolados. 
Pelo contrário, é aprender o que cada caso “nos ensina sobre os outros casos” (p. 92). O 
procedimento é do específico para o geral; compreende-se inicialmente um caso para então 
passar para os demais. Neste exercício, o investigador torna-se mais sensível às descobertas 
que cada sujeito tem a oferecer. (op. cit., 2008). 
Na sequência apresenta-se o detalhamento do transcurso das entrevistas relizadas 
com os professores em seu ambiente de trabalho. 
 
2.6.1 Entrevista P#1 
A jovem professora é aqui denominada P#1 por haver sido a primeira 
entrevistada. Este primeiro contato direto ocorreu no dia 18 de março de 2016. Antes desta 
data, a professora havia sido contatada de forma indireta e formal, por meio de ligação 
telefônica na secretaria da escola. Informalmente o contato entre investigadora e participante 
também ocorreu, contato este que foi facilitado por uma amiga em comum que leciona na 
mesma escola. 
Ao chegar à escola estadual para a primeira entrevista, a investigadora foi 
recebida na secretaria, à qual apresentou a autorização para realização de investigação 
científica, assinada pela Secretária de Educação. Foi então encaminhada para a sala dos 
                                               
 
3 O software Transcribe pode ser acessado no link https://transcribe.wreally.com 
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professores, na qual foi apresentada a todos que naquele local se encontravam e logo também 
à professora que, a princípio, possivelmente faria parte desta investigação.  
Durante um breve diálogo a pesquisadora fez o convite para que a professora 
participasse do estudo, bem como esclareceu que a pesquisa se tratava de um processo um 
pouco longo, que incluiria algumas visitas às suas aulas. Os objetivos também foram 
elucidados, assim como o TCLE foi entregue para leitura. A professora aceitou participar e 
disponibilizou seu tempo para a realização da entrevista neste mesmo dia. Após leitura do 
TCLE, este foi assinado pela participante e pela investigadora. 
A professora dispunha de um intervalo entre aulas de 50 minutos e optou por 
conversar com a investigadora em seu próprio ambiente de aula, a quadra, durante uma aula 
de EF de um de seus colegas, justificando que assim melhor ilustraria a realidade da escola, 
da estrutura, do material e dos alunos. 
A conversa iniciou na arquibancada da quadra. Havia bastante ruído devido à aula 
que ocorria naquele momento, antes do recreio. Ainda assim foi possível realizar uma boa 
conversação e gravação de áudio em um telefone celular. Houve algumas interrupções, ora 
por alunos curiosos, ora por algumas distrações. 
A conversa foi gravada pelo telefone celular em 6 arquivos de áudio que, com 
seus tempos de gravação somados, atingiram 34 minutos aproximadamente. Algumas 
anotações mais gerais foram feitas no diário de campo, assim como uma das respostas foi 
escrita neste pela própria professora.   
A entrevista durou aproximadamente 40 min, entre o tempo de deslocamento, 
interrupções e conversação. Após o término, a professora convidou a investigadora a conhecer 
a sala de troféus da escola, da qual ela disse se orgulhar, assim como propôs que a 
investigadora observasse suas próximas aulas que ocorreriam após o recreio.  
2.6.2 Entrevista P#2 
O contato com P#2, o segundo a ser entrevistado, se deu em contexto informal por 
intermédio da P#1, uma vez que durante sua entrevista ocorria a aula deste professor na 
mesma quadra. 
O convite formal se deu no mesmo dia, 18 de março de 2016, quando a 
investigadora aclarou os objetivos da investigação, bem como o possível tempo necessário 
para o cumprimento de todo o processo. O professor aceitou participar e a entrevista ocorreu 
no dia 01 de abril de 2016, com a leitura do TCLE e sua assinatura. 
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A entrevista se deu na arquibancada da quadra, durante uma aula de treinamento 
de futsal de uma turma do período integral, que o próprio professor realizaria, porém não  
contava com número insuficiente de alunos para ser realizado.  
O professor conversou com a investigadora enquanto os alunos brincavam 
livremente com bolas de futsal, provocando bastante ruído no local e, por vezes, algumas 
interrupções. No entanto, a conversação e a gravação de áudios foram realizadas em um 
telefone celular, com um total de 4 arquivos de áudio que, com seus tempos de gravação 
somados, atingiram 37 minutos aproximadamente. Algumas anotações sobre o contexto da 
entrevista foram feitas no diário de campo. 
Com o término do tempo desta aula do período integral e também da entrevista, a 
investigadora foi convidada a observar a aula de treinamento de futsal feminino, que foi dada 
na sequência. 
 
2.6.3 Entrevista P#3 
O primeiro contato com este professor se deu indiretamente por intermédio de 
P#1, após sua entrevista, vindo a ocorrer também diretamente durante a visita da 
investigadora à escola no dia 01 de abril, dia em que se realizou a entrevista com P#2. 
Conforme previamente combinado, o professor foi entrevistado durante seu 
período de intervalo de aulas, no dia 04 de abril de 2016, após a leitura e assinatura do TCLE, 
na biblioteca da escola estadual na qual leciona. O local foi escolhido por ser mais silencioso 
e estar livre de atividades durante este período. 
O professor dispunha de duas aulas livres, cada qual com 50 minutos. A 
conversação se estendeu por todo esse período, no qual o professor sentiu-se bastante à 
vontade para, em suas palavras, desabafar. Realizou-se a gravação em um telefone celular, 
com um total de 8 arquivos de áudio, que, com seus tempos somados, atingiram 1h e 16 
minutos, aproximadamente. Anotações no diário de campo de forma informal também foram 
realizadas.  
Já durante a entrevista ele comenta que também é professor da rede municipal de 
ensino da mesma cidade e fala sobre as enormes diferenças entre esses dois mundos, tanto 
estruturais quanto pelo interesse dos alunos menores pela aula de EF. 
 48 
 
A entrevista foi realizada no contexto da escola estadual; no entanto, acredita-se 
que, para responder às perguntas, o professor relatou a problemática da EF escolar, levando 
em conta os dois contextos e as duas realidades. 
Após o término da entrevista a investigadora foi convidada a observar a aula que 
ocorreu na sequência. 
 
2.6.4 Entrevista P#4 
A professora é aqui denominada P#4. O primeiro contato direto ocorreu no dia da 
entrevista, 19 de abril de 2016. Anteriormente a esta data, a professora havia sido convidada 
informalmente via aplicativo de telefone celular. O convite formal se deu pela secretaria da 
escola municipal na qual leciona. 
Ao chegar à escola municipal para a entrevista, a investigadora foi recebida na 
secretaria, na qual foi apresentada à diretora da escola que por sua vez, solicitou a autorização 
para realização de investigação científica. Esta foi entregue e arquivada na mesma secretaria. 
A professora foi localizada e apresentada à investigadora, para na sequência iniciar a 
entrevista na sala de aula destinada à EF. 
Durante um breve diálogo foram esclarecidos os objetivos desta investigação, bem 
como o TCLE foi entregue para leitura. A professora aceitou participar e assinou o TCLE, que 
também foi assinado pela investigadora. 
No momento da entrevista, acontecia no pátio da escola o treinamento de salto em 
distância, para o encontro municipal de atletismo do município. A professora realizava este 
trabalho em conjunto com uma colega, a qual mais tarde foi encaminhada por ela para 
participar da mesma pesquisa (denominada P#5). Enquanto P#5 se encarregava do 
treinamento, P#4 pôde dispor de tempo necessário para conversar com a investigadora. P#4 
escolheu a sala de aula destinada aos materiais didáticos, na qual algumas aulas de EF 
também são realizadas, tornando possível à investigadora observar o contexto principalmente 
referente à estrutura da escola e às condições materiais. 
A conversa foi gravada em um telefone celular. Não houve interrupções, sendo 




Com o término da entrevista, as professoras presentes na escola alternaram-se, 
sendo o treinamento de atletismo continuado por P#4, enquanto ocorreu a entrevista com P#5 
que foi, como esclarecido anteriormente, desconsiderada no estudo. 
2.7  Observações 
Segundo Catalán (2011), as observações, sejam elas participantes ou não, podem 
servir na descrição de TS que aparecem em situações específicas, tanto no discurso quanto nas 
ações, ou ainda para complementar ou contradizer ambos. Além disso, permitem contrastar o 
que os sujeitos comunicam quando relatam o que pensam com as ações que de fato praticam. 
Observar a prática, ao mesmo tempo em que se analisa TS de professores em 
serviço, pode ser uma experiência bastante relevante para os estudos relativos à formação de 
professores (SCHÖN, 1984). Além disso, Catalán (2011) e Flick (2009a, 2009b) também 
assinalam a importância das observações como técnica de triangulação de dados.  
A triangulação pode ser utilizada como um enfoque para fundamentar mais o 
conhecimento obtido com os métodos qualitativos e incrementam o alcance, a profundidade e 
a consistência nas ações metodológicas (FLICK, 2009b).    
As observações foram realizadas em dois momentos diferentes. Simultaneamente 
à realização das entrevistas, nos meses de março e abril de 2016, as observações prévias das 
aulas já ocorriam e foram registradas em diários de campo. Refere-se a estas observações 
como prévias pelo fato de que são as primeiras aproximações da investigadora com a 
realidade e com o cotidiano do trabalho destes professores de EF escolar; portanto, foram 
feitas com um olhar generalista, no sentido de que a pesquisadora ainda não tinha todos os 
objetivos definidos sobre que pontos observar, baseando-se nas hipóteses primárias que 
haviam sido levantadas pelas entrevistas.  
Para a formulação de teorias mais embasadas e com forte fundamentação teórica, 
foi necessário que a investigadora analisasse as entrevistas com profundidade e 
detalhadamente a fim de voltar ao campo de observação com um olhar diferente e mais 
apurado do que o olhar generalista lançado sobre as observações prévias. Por este motivo, a 
volta ao campo de observações ocorreu após as análises, codificações, criação de categorias e 




O investigador pode voltar ao campo e seletivamente reunir dados sobre 
aquela categoria através de amostragem teórica. O preenchimento de lacunas 
geralmente continua na fase de redação final (STRAUSS e CORBIN, 2008 
p. 156). 
 
Desta forma, o investigador volta ao campo nos meses de março e abril de 2017 
com a clareza necessária sobre os pontos mais relevantes a serem observados, com a 
finalidade de satisfazer a um dos objetivos específicos da investigação, o qual busca 
identificar quais Teorias Subjetivas (declaradas ou inferidas) orientam as práticas do 
professor.  
Este período de tempo foi necessário uma vez que a investigadora, no momento 
das observações prévias, não contava com as classificações que emergiram após as 
codificações aberta e axial, como será exposto na sequência ao detalhar a análise em Teoria 
Fundamentada. 
Devido à estabilidade das TS, acredita-se que este intervalo entre entrevistas e 
observações não seja prejudicial ao andamento da investigação, uma vez que não houve 
qualquer intervenção que promovesse mudanças de TS nestas escolas durante este período      
As observações, que são voltadas ao reconhecimento das ações e sua pertinência 
com as TS declaradas ou inferidas, se levaram a cabo na fase seguinte, uma vez que, neste 
caso, a investigadora sabia o que deveria observar com mais clareza, facilitando as conclusões 
e diminuindo as chances de induzir os dados ou colocá-los em “caixinhas” inflexíveis e que 
não correspondem ao pensamento do investigado e, sim, às concepções ou abordagens 
preestabelecidas da EF escolar. Utilizou-se sensibilidade teórica para olhar para os dados com 
o objetivo de encontrar sua relevância e discernir o que é e o que não é pertinente ao estudo 
(STRAUSS e CORBIN, 2008). 
As observações são relatos ou diários de campo sobre aspectos gerais das aulas de 
EF destes professores. Após as observações, estas foram transcritas e, para a análise inicial 
comparou-se as atividades observadas com as características das TS de EF proferidas e 
inferidas. Na sequência comparou-se o declarado e observado às características das 
abordagens de EF existentes na literatura, e que melhor refletiam os resultados obtidos. Este 
exercício serve também como forma de análise da aproximação entre teorias acadêmicas, 
entendimento teórico dos sujeitos e possibilidade de prática efetiva no contexto escolar.  
 
Tais descrições das observações de aula de cada professor encontram-se no 
capítulo referente aos resultados. Optou-se por essa alocação devido à sequência de 
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procedimentos adotada pela investigadora, com o intuito de tornar a leitura desta tese mais 
didática e explicativa. 
2.8 Análise 
A forma de análise está descrita de forma bastante detalhada por dois motivos. O 
primeiro tem relação com a complexidade e a multiplicidade de etapas que esta contempla na 
teoria eleita no presente estudo, como se poderá observar nas páginas que seguem. O segundo 
motivo é exposto por Strauss e Corbin (2008), que sugerem que o analista explique 
detalhadamente os caminhos que levaram a uma conceitualização, para que os leitores e 
demais investigadores, independentemente de suas perspectivas, consigam trilhar o mesmo 
rumo a fim de concordarem que o exposto consegue traduzir o fenômeno investigado de 
maneira plausível. 
Outro ponto a ser destacado é que esta análise, seguindo as recomendações dos 
autores escolhidos, não pretende classificar ou alocar rigidamente as TS dos investigados às 
abordagens pedagógicas da área da EF, uma vez que esta classificação seria considerada 
simplista e contraditória.  
Tardif (2000) defende que os saberes do professor são variados e heterogêneos, 
não formando, portanto, conhecimentos unificados ou uma única concepção do que é o 
ensino. Assim sendo, estes saberes são ecléticos e sincréticos, o que significa dizer que um 
professor raramente tem uma única teoria ou concepção sobre a prática; pelo contrário, os 
professores se utilizam de variadas teorias, concepções e técnicas, conforme suas 
necessidades e realidades, ainda que essas pareçam contraditórias aos olhos dos 
investigadores. A relação entre professores e saberes docentes não é de busca de coerência, 
mas, sim, de utilização integrada no trabalho, em função de vários objetivos que procuram 
atingir simultaneamente.  
Destaca-se também que esta análise é dividida em seção de análise de entrevistas 
e suas subseções, assim como na seção de observações. 
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2.8.1 Análise de entrevistas 
 A busca por TS se faz indagando. Indaga-se os participantes de forma dialógica 
por meio de entrevistas semiestruturadas. No entanto, esta não para por aí, a informação 
produzida é mais uma vez indagada durante a análise de conteúdo, cujo procedimento implica 
fazer inferências válidas a partir de um texto (CATALÁN, 2010). 
Existem alternativas de procedimentos para a realização da análise de conteúdo. 
As escolhas dos métodos de análise desta tese seguem a orientação de Catalán (2010). 
Segundo o autor, “a decisão pela forma de análise a ser utilizada está estreitamente ligada à 
pergunta de investigação correspondente” (p. 132). Tendo-se em mente que o enfoque desta 
tese é o pensamento do professor de EF em seus diferentes níveis explicativos e de 
profundidade, torna-se necessário extrair dos dados elementos que tragam à luz fenômenos 
declarados, mas também os não declarados, de natureza escondida ou implícita. Para melhor 
aproveitamento dos dados, visando à extração da maior quantidade possível de informações, 
optou-se por uma variante da análise de conteúdos, a Grounded Theory, ou Teoria 
Fundamentada.  
A análise na Teoria Fundamentada se dá em três fases: Codificação Aberta, 
Codificação Axial e Codificação Seletiva, as quais estão detalhadas na sequência. 
Complementarmente e simultaneamente a este procedimento, realiza-se a 
interpretação específica das TS.  Este trabalho é basicamente orientado pela a) identificação 
das TS sustentadas pelos entrevistados; b) incorporação destas nas categorias criadas durante 
a codificação axial; e c) classificação em categorias de análise específicas das TS, como será 
exposto resumidamente na sequência e detalhado ao longo do texto: 
Seguem-se os passos de análise proposta por Catalán (2010), que é específica para 
as TS, uma vez que este autor considera que existe um compromisso neste tipo de análise. 
Este compromisso deve ser um trabalho de interpretação complementar às codificações da 
Teoria Fundamentada. Esta análise específica orienta-se na identificação das TS e pela 
incorporação destas nas categorias de análise criadas a partir das codificações, da seguinte 
forma: durante a codificação aberta, da Teoria Fundamentada, as Teorias Subjetivas são 
identificadas nos trechos das entrevistas e nominadas com a sigla TS.  
Na sequência, cada um dos trechos de entrevista grifado sob o código TS é 
isolado e reduzido a enunciados hipotéticos, ou seja, os fragmentos de texto – juntamente com 
a interpretação geral do texto, levando-se sempre em conta o contexto – são reduzidos a 




De fato, em rigor, os textos que levarão o rótulo Teoria Subjetiva 
dificilmente serão uma teoria no sentido estrito; enquanto que a redução que 
proponho sim será mais próxima à teoria sustentada pelos sujeitos do estudo. 
(CATALÁN, 2010, p.139)  
 
As reduções são escritas em forma de hipóteses, estas emergem da análise 
interpretativa e evidenciam a parte funcional das TS sustentadas pelos sujeitos. São frases 
curtas que evidenciam a relação causa/efeito e geralmente formuladas com os enunciados 
Se...então. 
Na codificação axial, da Teoria Fundamentada, as TS reconstruídas são 
classificadas quanto ao/à: Nível Explicativo – para que se dê a conhecer o poder explicativo 
alcançado pelas sentenças; Significado Emocional – para que se dê a conhecer o compromisso 
emocional do sujeito; Orientação à Ação – para estimar o impacto das TS sustentadas na ação 
individual e social; e Resposta Emocional ao Objeto – para conhecer-se o grau de 
envolvimento do sujeito com o objeto de indagação.   
Julgamos necessário, para melhor compreensão dos dados tanto da entrevista 
semiestruturada quanto das observações, somar uma categoria de análise que não está prevista 
em Catalán (2010) e que neste estudo é denominada Continuidade – para identificar quais TS 
refletem-se na atividade prática.  
Descrevendo e interpretando as TS, torna-se possível formular hipóteses, com o 
objetivo de estabelecer o vínculo que as TS identificadas podem ter com o comportamento 
atual, assim como que expectativas de ação se podem levantar a partir delas.   
2.8.2 Análise na Teoria Fundamentada 
O procedimento de análise de entrevistas inicia-se com a orientação teórica de 
Strauss e Corbin (2008), no contexto da Teoria Fundamentada. Desenvolvida originalmente 
pelos sociólogos Barney Glaser, da Universidade de Columbia e Anselm Strauss, da 
Universidade de Chicago (CASSIANI, et. al, 1996) a Teoria Fundamentada é oriunda de duas 
linhas filosóficas: o interacionismo simbólico, estudo dos significados subjetivos e das 
atribuições individuais do sentido (FLICK, 2009b) e a estatística positivista. 
Na teoria proposta por estes autores, o investigador constrói teorias unicamente a 
partir do fenômeno específico (GASQUE, 2007), ou seja, a Teoria Fundamentada prega a 
análise de conteúdos para se descobrir teorias, conceitos ou hipóteses formuladas a partir dos 
próprios dados recolhidos e não de marcos teóricos já existentes (FLICK, 2009b).  
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O objetivo principal é que o sujeito estudado (individual ou coletivo) explique seu 
entorno e o sujeito investigador compreenda este sujeito de estudo (CATALÁN, 2010). O 
investigador deve desenvolver sensibilidade teórica para ver o que existe, sem que seus 
preconceitos, concepções prévias e experiências, sejam elas de conhecimento teórico ou 
prático interfiram na interpretação dos dados (GASQUE 2007).  
Especificamente no caso das TS, a contribuição da Teoria Fundamentada se dá em 
vários aspectos, como a já mencionada elaboração de teoria, na descoberta e reconstrução das 
TS dos sujeitos. Como as TS são dinâmicas e estão em constante transformação, o processo 
interpretativo e o fato de não haver hipóteses a priori transforma a análise em geração de 
teorias mediante um procedimento indutivo, capaz de resgatar a identidade de um sujeito ou 
de um grupo. Outra condição básica para a formação de teoria que vai além da descrição é o 
fato de que a Teoria Fundamentada permite realizar análises relacionais, que fornecem uma 
característica essencial da estrutura das TS, que é a argumentação. A Teoria Fundamentada 
dispõe de conceitos e procedimentos capazes de prover sustento epistemológico e 
metodológico na análise das TS, além de contar com suporte tecnológico para a execução 
organizada desta análise, com o programa Atlas.ti, especialmente criado para estes fins 
(CATALÁN, 2010) e utilizado na organização das entrevistas e categorias de análise desta 
tese. 
No entanto, destaca-se que uma teoria construída a partir dos dados, obtida de 
maneira indutiva ou dedutiva, permanece como conjectura, até ser testada e confirmada. Neste 
método, as teorias surgem do investigador com base em explicações que equivalem a deduzir 
que um enunciado descreve um acontecimento, partindo-se de algumas premissas (FIELD, 
MORSE, 1985 apud CASSIANI et al., 1996). “O trabalho dedutivo é usado para derivar dos 
códigos iniciais, indutivos, as diretrizes conceituais ou hipóteses, a fim de amostrar mais 
dados para gerar a teoria” (CASSIANI et al., 1996 p.79). 
Algumas ferramentas são fornecidas para a construção de teorias mediante 
procedimentos específicos (GASQUE 2007). As “ferramentas analíticas”, assim denominadas 
por Strauss e Corbin (2008, p. 91), como, por exemplo, a codificação, a microanálise e a 
análise comparativa, que estão detalhadas na sequência, objetivam aumentar a sensibilidade 
do investigador no reconhecimento de “tendências” e na superação de “bloqueios analíticos”. 
Essas ferramentas também são capazes de apresentar propriedades e dimensões relevantes nas 
categorias que serão criadas no decorrer da codificação. 
Os objetivos das ferramentas analíticas segundo Strauss e Corbin (2008, p. 93) 






Quadro 2.1 Objetivos das ferramentas analíticas  
(STRAUSS e CORBIN, 2008, p. 93) 
 
A) Afastar o pensamento do investigador do confinamento da literatura técnica e 
da experiência pessoal. 
B) Evitar formas padronizadas de pensar sobre fenômenos. 
C) Estimular o processo indutivo. 
D) Focar no que está nos dados e não assumir nada como certo. 
E) Permitir esclarecimento ou desmitificação das suposições feitas por aqueles 
que estão sendo estudados. 
F) Ouvir e ver o que as pessoas estão dizendo e fazendo. 
G) Evitar passar por cima de “diamantes brutos” ao examinar os dados. 
H) Forçar as pessoas a fazerem perguntas e a darem respostas provisionais. 
I) Permitir rotulação proveitosa de conceitos, embora provisionalmente. 
J) Descobrir as propriedades e as dimensões das categorias. 
 
 
2.8.3 Ferramenta Analítica: Microanálise 
A melhor forma de cavar abaixo da superfície dos dados, a fim de melhor 
entender os fenômenos, é a microanálise. Esta consiste em comparar, fazer perguntas aos 
dados e separá-los. Fazer microanálise “ilustra concretamente que a análise qualitativa 
envolve uma forma radicalmente diferente de pensar sobre os dados” (STRAUSS e CORBIN, 
2008, p. 67). 
 
É importante observar que não analisamos um documento inteiro, colocamos 
rótulos nos fatos e então voltamos e fazemos uma análise mais profunda. Os 
rótulos que produzimos são, na verdade, resultado de nossa análise profunda 
e detalhada dos dados (op. cit. p. 111). 
 
A microanálise é a abertura do texto e o exame minucioso dos dados, linha por 
linha, palavra por palavra, no qual é possível descobrir novos conceitos e relações para 
desenvolver as categorias com as propriedades e dimensões que estas devem conter e 
relacionar as categorias e subcategorias acompanhando os aspectos mais sutis da causalidade 
(STRAUSS e CORBIN, 2008). 
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Este tipo de análise é característica tanto da codificação aberta como da 
codificação axial. É um processo livre e criativo, envolvendo exame e interpretação de dados 
de forma precisa.  
Há dois tipos de códigos gerados neste processo: os códigos substantivos, nas 
codificações aberta e seletiva, para conceituar a substância empírica da investigação e os 
códigos teóricos, na codificação axial, aos quais se aplicam esquemas analíticos aos dados 
propiciando ao investigador sua abstração.  
A análise de uma palavra, uma frase ou um parágrafo, que é uma ferramenta de 
busca por significados “assumidos” ou “pretendidos”, torna as concepções prévias do analista 
mais claras, expondo as outras possíveis interpretações e significados escondidos relacionados 
ao contexto (STRAUSS e CORBIN, 2008, p. 95).  
2.8.4 Ferramenta Analítica: Análise Comparativa 
É característico do exame microscópico dos dados fazer uma análise comparativa 
entre estes. Comparar permite identificar variações em padrões dimensionais e de 
propriedades sob diferentes condições com a finalidade de identificarmos similaridades e 
diferenças. Com este exercício o investigador consegue “verificar, modificar, esclarecer, 
expandir ou descartar hipóteses” (STRAUSS e CORBIN, 2008, p. 74). 
Um dos aspectos centrais da análise em Teoria Fundamentada é a constante 
comparação entre os dados, que ocorre durante todo o processo (GASQUE, 2007). 
O investigador não se fixa apenas em um único caso; ao contrário, a comparação 
entre as propriedades e dimensões das categorias abrem a mente do investigador, pois 
comparando incidente por incidente é possível distinguir diferenças e similitudes, assim como 
passa a ser possível constatar se o que foi aplicado a um caso pode ou não ser relevante para 
outro (STRAUSS e CORBIN, 2008). 
A criatividade e senso crítico do investigador ao realizar a análise são essenciais. 
A criatividade entra em cena ao nomear categorias, fazer comparações entre dados de maneira 
realista e com padronização e rigor no processo, ainda que a teoria permita certa flexibilidade 
da parte do investigador. Para Catalán (2010), as bases da Teoria Fundamentada, como o 
método de comparação constante e a elaboração de modelos teóricos, no qual os dados são 
codificados e analisados simultaneamente, contribuem para a indagação e análise de TS. 
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2.9 Ferramenta Analítica: Codificação 
O procedimento fundamental a ser realizado é a codificação, que se torna uma 
potente ferramenta analítica e permite nomear grupos de dados, antes brutos e 
desorganizados, em códigos e, a partir deste processo, construir teorias, considerar 
significados alternativos para fenômenos, ao mesmo tempo que permite ao investigador ser 
sistemático e criativo (STRAUSS e CORBIN, 2008). 
Iniciou-se a análise com a redução e codificação dos dados, chamada codificação 
aberta, na qual os dados se decompõem em partes e são comparados, a fim de encontrar suas 
semelhanças e diferenças. Posteriormente, estes foram agrupados em categorias (TAYLOR e 
BOGDAN, 1992). 
As codificações aberta e axial utilizaram o Atlas.Ti4, um programa computacional 
criado especificamente para a análise qualitativa de grandes massas de dados, sejam eles 
textuais, oriundos de gráficos, áudios ou vídeos. Oferece uma variedade de ferramentas para 
realizar análise de dados qualitativos que não podem ser analisados por abordagens 
significativamente formais, estatísticas. O programa auxilia na exploração de fenômenos 
complexos escondidos nos dados, oferecendo um ambiente organizado de forma intuitiva, 
além de oferecer ferramentas para gerenciar, extrair, comparar, explorar e remontar peças 
significativas de grandes quantidades de dados de forma criativa, flexível, mas sistemática 
(FRIESE, 2014). 
2.9.1 Codificação Aberta 
A codificação aberta consiste em conceituar fenômenos extraídos de textos. No 
caso desta tese, estes textos são as entrevistas e diários de campo de observações. Segundo os 
autores Strauss e Corbin (2008), atribuir conceitos a fenômenos é o primeiro passo para a 
construção de uma teoria, ou seja, é preciso nomear fenômenos para que estes sejam 
posteriormente agrupados por similaridade ou características comuns. 
Chama-se aberta porque o procedimento consiste em abrir o texto com o intuito de 
revelar pensamentos, ideias e significados contidos nele. Neste processo, os dados são 
separados em partes distintas e analisados em uma perspectiva comparativa, utilizando-se as 
                                               
 
4 O software de dados qualitativos Atlas.Ti pode ser adquirido neste link http://atlasti.com/ 
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ferramentas acima descritas, a fim de se encontrarem similaridades e discrepâncias entre eles. 
Dados considerados semelhantes são então agrupados em categorias, que servirão para os 
passos posteriores da análise (axial e seletiva) ao relacionarem-se com outras categorias 
criadas e suas subcategorias. Estas relações são chamadas de hipóteses e as explicações que 
resultam desta estrutura teórica colocam a natureza dos fenômenos em evidência (STRAUSS 
e CORBIN, 2008).    
A cada linha, parágrafo ou trecho de texto que exprime ideias, explicações, 
eventos, crenças ou atos dos professores se atribui um ou mais códigos que representem tal 
explicação. O nome do código pode ser dado pelo analista, devido aos significados e contexto 
histórico condicional ou à situação na qual o fato está incorporado, ou pode ser um código in 
vivo, quando retirado das próprias palavras do informante. Outra fonte de conceitos é a 
literatura, desde que os conceitos sejam relevantes ao estudo e de fato exprimam os 
significados dos dados.  
No início desta etapa da codificação, utilizando o Atlas. Ti, foram selecionados 
trechos de texto que representassem linhas de pensamento ou ideias do entrevistado. Estas 
ideias podem aparecer em parágrafos inteiros, algumas linhas ou em palavras isoladas.  
Para cada grupo de ideias, foi atribuído um ou mais códigos, que melhor 
resumisse(m) o conteúdo declarado, ou que pudesse(m) fornecer pistas sobre conteúdos 
implícitos nas falas. Os códigos aparecem na margem do documento (Figura 2.4), sempre 
estão ligados ao grupo de ideias que os originou, podem repetir-se no corpo do texto, quando 
as ideias sejam semelhantes ou complementares entre si.  
Alguns deles receberam comentários, chamados de memorandos ou memos, que 
são uma forma de registro referente à formulação da teoria, em forma de notas teóricas 
(CASSIANI et al., 1996).  
A Figura 2.4 mostra a interface gráfica do programa Atlas.Ti e apresenta a etapa 
de análise de codificação aberta de uma ideia ou linha de pensamento. É possível observar o 
corpo textual da entrevista em análise na janela principal, assim como é possível identificar os 
códigos atribuídos às linhas de pensamento na janela lateral direita. Para uma melhor 
ilustração, sublinhou-se um fragmento de texto e destacaram-se os três códigos que o 









Neste caso específico, o fragmento de texto analisado refere-se a uma fala do 
professor número 3, apresentada a seguir:  
“[...] eu falo: é nosso, vocês não quebraram a cesta da escola? A escola não 
participa, a escola não brinca, a escola não é ninguém, mas como somos nós, então se você 
quebrou o material lá, você está quebrando o dinheiro seu, jogando fora um dinheiro seu, 
dinheiro é nosso...para eles criarem essa consciência”. 
O trecho foi reduzido com os seguintes códigos: Conscientização; Depredação; 
Discussão. 
Estes códigos se unirão a outros relacionados ao mesmo fenômeno em uma 
categoria própria, a qual será designada e apresentada posteriormente, na codificação axial. 
Como explanado anteriormente, os códigos podem ser empregados em mais de 
um ponto do corpo textual, quando este estiver na mesma linha de pensamento ou com o 
mesmo significado. 
A Figura 2.5 ilustra o exemplo do emprego do código Papel do Professor de EF 
em mais de um trecho do texto. Ao clicar sobre o código desejado, o programa informa a frase 
correspondente e sua posição ao longo do texto. 
Após a atribuição de códigos a cada sentença do texto, os códigos sinônimos 
foram aglutinados ou fundidos no código mais representativo para o fenômeno descrito, ou 
para o código que estivesse mais fortemente relacionado às explicações dadas pelos 
entrevistados.  
No exemplo da Figura 2.6, designou-se a uma linha de pensamento o código 
trabalho pedagógico, quando o professor se refere a sua metodologia de ensino. No entanto, 
no decorrer da entrevista, percebe-se que o próprio professor nomeia ou atribui um conceito a 
todo o fenômeno que está descrevendo. Tratando-se então de códigos relacionados ao mesmo 
fenômeno, optou-se por fundi-los no código mais apropriado e que melhor conceitua o 
fenômeno descrito, neste caso, EF pedagógica. Esta aglutinação é importante no sentido de 
fortalecer conceitos mais centrais, uma vez que o conceito de EF pedagógica mostra uma das 

















Após o corpo textual ser completamente aberto e resumido em códigos, a análise tem 
sua sequência na formação de famílias de significados, ou categorias, na codificação axial. 
2.9.2 Codificação Axial  
A codificação axial consiste em agrupar em categorias os códigos elaborados na 
codificação aberta, à medida que se identificam como pertencentes a fenômenos semelhantes, 
elaborando assim una estrutura temática (FLICK, 2009b) representativa de todos os casos.   
Nesta primeira organização dos dados, ocorre um processo indutivo, que consiste 
no agrupamento dos códigos em categorias, como nomeiam Strauss e Corbin (2008), ou 
famílias, como nomeia o programa Atlas.Ti. Assim que são formadas, as categorias são 
analisadas comparativamente, à luz dos novos dados que chegam, com o intuito de tentar 
identificar quais categorias são mais significativas. As categorias menos significativas, como, 
por exemplo, a categoria denominada nível de ensino, são rebaixadas a subcategorias, que 
serão contidas dentro das anteriormente citadas como mais representativas. Esse processo 
reduz o número de categorias, pois estas se tornam mais organizadas. A codificação axial 
auxilia a integração das categorias com suas subcategorias. 
Neste estudo, foram nomeadas inicialmente dezenas de categorias contendo os 
códigos referentes às linhas de pensamento dos entrevistados. Na sequência, essas categorias 
iniciais caíram de posição e se transformaram em subcategorias, sendo então inseridas dentro 
de 08 categorias centrais, de modo que ocorreu uma redução. Essas categorias centrais, 
consideradas as mais significativas, foram criadas com base na frequência de aparições dos 
códigos e destaque na intensidade destas declarações.  
Nesta fase, uma tentativa de referencial conceitual é gerada usando os dados como 
referência, para que o investigador tente descobrir os principais problemas envolvidos na cena 
social, no caso específico desta tese, a escola, do ponto de vista dos sujeitos participantes da 
investigação, e possa identificar de que forma estes sujeitos enfrentam os problemas. Fazendo 
o exercício de comparação entre os dados, o investigador faz uma opção a respeito da 
permanência relativa dos problemas apresentados na cena em estudo (CASSIANI et al., 
1996). 
Pode-se apreciar na Figura 2.7 o surgimento das 08 categorias ou famílias 
elencadas na presente tese e a inserção de seus códigos. Na janela principal (plano de fundo), 
observa-se o corpo textual da entrevista e, na lateral direita, os códigos gerados. Pode-se 
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perceber que a janela em segundo plano mostra na barra lateral esquerda as famílias sendo 
criadas e preenchidas com os códigos à direita. Em primeiro plano, pode-se observar 07 das 
08 famílias ou categorias a serem analisadas individualmente. São elas: TS Declaradas de EF, 
Importância da EF, Lócus de Controle Externo, Lócus de Controle Interno, Metodologia, 


































O Quadro 2.2 explica as categorias que emergiram do conteúdo das entrevistas.  
Quadro 2.2 Codificação axial: Descrição das categorias criadas 
Família Tipo de fenômeno Descrição 
TS declaradas de EF Teoria explícita Conceitos de EF declarados 
diretamente pelo sujeito. 
Caracteriza-se por teorias 
menos profundas. 
Importância da EF Teoria implícita  
e explícita 
Conceitos inferidos e 
declarados sobre a importância 
da EF no contexto escolar. 
Lócus de Controle 
Externo 
Teoria implícita Atribuição de consequências a 
causas e fatores externos ao 
sujeito. 
Lócus de Controle 
Interno 
Teoria implícita Reconhecimento de 
protagonismo do sujeito a 
possíveis causas e 
consequências 
Metodologia Epistemológico Clareza da metodologia 
aplicada. 
Papel do Professor Teoria implícita e 
explícita 
Conceitos inferidos e 
declarados sobre a importância 










Características observadas pelo 
investigador. Idade do 
professor, geração em que 
nasceu e foi criado, bem como 
década em que teve contato 
com a EF na escola e 
universidade. 
TS inferidas Teoria implícita Conceitos relacionados às 
explicações de ordem implícita, 
ou seja, inferidas pelo 
investigador e não 
necessariamente declaradas 
pelo sujeito. Caracteriza-se por 
teorias mais profundas. 
 
Após a nomeação das famílias, os códigos relativos a elas são agrupados pela 
investigadora e inseridos na respectiva categoria, como se pode observar na Figura 2.8. Por 
exemplo, para a categoria Lócus de Controle Externo, tem-se, entre parênteses, o número 43, 
correspondente ao número de códigos inseridos, os quais são apresentados na janela lateral 
com seus números de ocorrência dentro do texto, entre chaves. 
Os códigos relacionados a esta categoria são relativos a situações nas quais os 
sujeitos explicam e justificam seus fracassos ou descontentamentos, atribuindo as causas 
destes a fatores externos a eles. Códigos como: Problema de estrutura e falta de participação 
resumem trechos da entrevista, como o apresentado a seguir: 
“ [...] esta falta de estrutura, no geral, que a escola oferece, que não faz com que 
a atividade física, muitas vezes, seja de qualidade, e aí, isso não incentiva muito também 
o aluno, porque o aluno está dentro da sala de aula de calça jeans, de tamanco, de sapato, e 
ele tem que sair para fazer uma aula prática, e ele volta suado pra sala de aula. Muitas vezes 
não tem um bebedouro adequado para ele tomar água, não tem um banheiro para ele se 
trocar, não tem tempo pra ele se trocar, pra trocar uma camiseta, pra ele fazer uma higiene 
pessoal, então vai ficando tudo muito desmotivante, né?” (P#3) 
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Dentre as categorias acima criadas, apenas duas foram nomeadas com base na 
literatura, uma vez que, ao emergirem trazem importantes contribuições à investigação. São o 
Lócus de Controle Externo e Lócus de Controle Interno. Estes conceitos referem-se a uma 
forma de avaliar a percepção das pessoas sobre o controle que exercem em relação a eventos 
de suas vidas. Esses conceitos são atribuídos a Rotter (1966), que propõe que pessoas com 
Lócus de controle interno tendem a atribuir a si mesmas o controle, enquanto que o controle 
externo se expressa de forma independente do próprio comportamento dos sujeitos ou de suas 
características pessoais. Neste caso, os resultados esperados pelo sujeito se dão em função do 
azar, da sorte ou do destino, de forma imprevisível ou sob o controle de poderes externos 
(DELA COLETA, 1987). 
Os códigos e categorias podem ser representados graficamente e organizados 
conforme as necessidades do investigador. No exemplo que segue, os códigos foram 
agrupados e ordenados em três posições. Posicionados à esquerda, estão os códigos que 
remetem a questões estruturais da instituição e a questões de gestão escolar, as quais, segundo 
o sujeito, interferem no bom andamento das aulas. Na coluna central, foram agrupados os 
códigos relativos às sugestões do professor sobre possíveis mudanças necessárias para o 
melhor aproveitamento das aulas (de caráter externo, ou seja, que não dependeriam 
diretamente de sua atuação).  Na coluna à direita, estão os códigos relativos às condições 
externas que influenciam o comportamento dos alunos, as quais não seriam manejáveis pelo 
professor.  
O gráfico da Figura 2.9 traz os códigos organizados propositadamente e facilita a 
análise qualitativa, pois resume o pensamento de cada entrevistado frente aos fenômenos 
descritos. Diante desta organização em categorias e sendo possível recorrer à entrevista 
codificada na íntegra, inicia-se o processo de reconhecimento das TS e sua reconstrução, antes 
do processo de codificação seletiva, que irá discutir a análise geral dos dados. 
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Figura 2.8 Representação de códigos inseridos na categoria ou família 
































 Figura 2.9 Gráfico da categoria Lócus de Controle Externo 
(gerado por Atlas.Ti) 
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2.9.3 Análise de Teorias Subjetivas: Reconstrução de Teorias Subjetivas 
Durante a codificação aberta, os trechos dos textos que continham possíveis 
Teorias Subjetivas foram selecionados e codificados com o código “TS”.  
No programa Atlas.Ti, os códigos discriminados com o título “TS” foram 
localizados. Encontraram-se 25 aparições para esta entrevista exemplo, o que facilitou a 
localização dos trechos de textos referentes às TS encontradas durante a codificação aberta. 
Iniciou-se o trabalho de reconstrução das TS após terminadas as codificações 
aberta e axial e antes do processo de codificação seletiva, no intuito de tornar mais claras as 
Teorias Subjetivas encontradas e para melhor formularem-se as teorias que sintetizam todos 
os dados analisados. 
As Teorias foram copiadas separadamente para outro arquivo de texto, no qual 
foram posteriormente analisadas profundamente pela segunda vez. Nesta segunda análise, 
desta vez mais apurada, as teorias foram confirmadas ou refutadas como sendo TS, uma vez 
que durante a primeira análise alguns equívocos de classificação podem ter ocorrido. 
Após esta verificação, aqueles trechos que ganharem o status de TS são 
interpretados e reconstruídos segundo os critérios expostos por Catalán (2010), ou reescritos 
de forma a tornar mais clara a relação causa/consequência. As TS são reconstruídas com o 
intuito de reduzir e simplificar os dados e na sequência foram inseridas dentro das 08 
categorias criadas durante a codificação axial, auxiliando a interpretação de cada fenômeno 
que cada categoria se propõe a explicar. 
Segundo Catalán (2010, p. 61), “A organização argumentativa das Teorias 
Subjetivas se manifesta em uma estrutura explicativa básica, a qual se traduz linguisticamente 
em enunciados condicionais e, teoricamente, em uma relação de causalidade”. Na estrutura 
explicativa básica A → B, ou seja, A incide em B, onde A seria um antecedente (hipotético, 
uma vez que se trata de uma TS e não de uma teoria cientificamente testada) e B seria a 
consequência. De forma linguística, para que esta relação fique clara, usam-se expressões que 
denotem causa e consequência. Catalán (2010) sugere que as reconstruções se deem com a 
formação “Se...então”, nas quais a partícula “Se” atua como conjunção subordinativa 
condicional, indicando o antecedente hipotético, e a conjunção conclusiva “então”, indicando 
o efeito produzido pela situação expressa na oração anterior. No Quadro 2.3, apresentam-se 










































Quadro 2.3 Exemplos de TS reconstruídas 
Trecho de entrevista Teoria Subjetiva reconstruída 
“É você preparar o seu aluno para ele viver em 
sociedade... então a aula de EF... ela meio que 
representa uma mini sociedade, quando você tá 
dentro da quadra com uma bola na mão, ou 
dentro da sala de aula fazendo uma atividade, 
dentro daquele grupo ali, eles vão se comportar 
como... como ele se comportariam fora daqui, ou 
no trabalho, ou em casa, né. Então você consegue 
ver quem é o líder, quem é o oprimido, quem são 
os opressores, quem se destaca, quem é mais 
tímido, quem tem facilidade de se expressar, de 
falar, de ser o líder, de montar as equipes, outros 
são comandados, outros são os comandantes. 
Então você praticamente denuncia tudo o que se 
passa na sociedade e você consegue observar ali 
no comportamento deles, nas atividades em 
grupo...” 
Se a aula de EF representa uma mini 
sociedade, então podemos observar 
quem são os líderes, os oprimidos ou 
opressores, os destacados ou tímidos, os 
comandados ou comandantes. 
 
“Eu acho mais é que dentro da escola, às vezes, 
(tempo para pensar) já há uma discriminação com 
a disciplina. Assim como artes, em religião, 
porque são disciplinas que não reprovam, não 
possuem nota, avaliação, prova, essas coisas... 
muito até... a gente faz aqui... tem avaliação, 
porém não é muito válido porque se o aluno não 
conquistar a nota, você vai ter que arrumar uma 
maneira de chegar na nota, porque não pode 
reprovar o aluno, entendeu? Então fica 
complicado, você trabalha com uma coisa... meio 
que escondido dos alunos”. 
Se a disciplina não tem avaliação formal 
e não reprova, então é uma disciplina 
discriminada. 
 
Se a avaliação é falsa, então a disciplina 
não é válida.  
 
“Para que eles vão fazendo esta ideia na cabeça 
deles, de que o esporte não é só aquela coisa... e 
Ainda que os alunos não se transformem 
em atletas ou profissionais da área, em 
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muitos dali não serão atletas, mas serão grandes 
pessoas, né, por terem vivenciado esporte, terem 
treinando, terem vivenciado no ambiente em vez 
de estar na rua fazendo alguma coisa que não 
deve. Eles estão ali, naquele ambiente, de 
ensinamentos. Então muitos vão falar: eu não fui 
atleta e não virei professor de EF, e não virei 
treinador, mas eu virei uma grande pessoa por ter 
praticado tanto esporte. ” 
consequência da prática esportiva e dos 




Após a reconstrução das TS de forma a deixar clara a relação 
antecedente/consequente, estas são inseridas nas categorias que emergiram na codificação 
axial para exemplificar as situações descritas. Simultaneamente ao exercício de 
exemplificação, ocorre, seguindo-se o contexto, a classificação das TS reconstruídas segundo 
as categorias propostas por Catalán (2010). 
2.9.4 Classificação das Teorias Subjetivas segundo Catalán (2010) 
O autor baseia-se em diversos autores e tradições para propor eixos de análise e 
conceitos, que orientam o investigador no reconhecimento das TS. Neste estudo, são 
utilizados quatro eixos de TS por Catalán (2010), por considerar que seriam estes os mais 
relevantes para este projeto – e não os seis propostos, já que dois têm um enfoque mais 
centrado na linguística. Segundo o autor: 
 
[…] não é que diante de cada Teoria Subjetiva que se analise tenha que se 
reconhecer e caracterizar os seis eixos e uma a uma suas categorias, pois o 
que realmente importa é servir aos propósitos do estudo correspondente; e o 
que uma TS é a respeito de qualquer eixo de análise não é algo fixo, mas sim 
dependente das condições contextuais, como do objeto de teorização de que 
se trate (op. cit. p. 77). 
 
Os eixos empregados neste estudo são: 
 
1. Nível Explicativo ou Status Teórico: Para que uma elaboração seja considerada uma TS, 
é necessário que haja argumentação, hipótese (s), proposições e estruturação. Portanto, as 




x Nível pré-teórico: quando os enunciados encontrados ou reconstruídos têm a forma 
parcial de hipóteses. Em geral, quem formula o enunciado não aparenta consciência de 
que formula uma teoria. Para o analista, se apresenta mais como um esboço de teoria 
do que como uma teoria elaborada, dado que é mais precária. 
x Nível teórico restrito: quando os enunciados encontrados ou reconstruídos têm uma 
estrutura mais formal e se aproximam de uma hipótese. 
x Nível teórico: quando os enunciados encontrados ou reconstruídos são hipóteses 
elaboradas. Quem as elabora, o faz de forma organizada, consistente e estabelecendo 
relações. São menos acessíveis aos próprios sujeitos que as elaboram, portanto mais 
profundas, o que não as coloca necessariamente na posição de implícitas ou 
inconscientes 
 
2. Significado emocional: O autor parte do princípio de que emocionar-se é anterior ao 
pensar, ou seja, as emoções antecedem as TS e influenciam suas elaborações. Resgatando 
estas emoções, propõe-se que as TS sejam analisadas em três perspectivas: a do objeto, a 
da relação com outras TS e a do sujeito. Destas três classificações, optou-se por empregar 
duas nesta tese:  
a) a resposta emocional ao objeto teorizado, podendo ser favorável ou desfavorável e, por 
conseguinte: 
 
x Positivas: Quando existe uma aproximação emocional do sujeito com o objeto 
teorizado. 
x Negativas: Quando existe menor aproximação emocional ao objeto. 
 
b) a relação entre as TS e o sujeito, pois quem sustenta uma TS também impregna nesta 
sua carga emocional. Sendo assim, estas podem ser divididas em: 
x Alto compromisso emocional: Geralmente o sujeito apresenta maior convicção 
argumentativa ao pronunciá-las. 
x Baixo compromisso emocional: O sujeito aparenta menor convicção ao pronunciá-
las. 
 
3. Orientação à ação: O autor considera que as TS, além de serem um mecanismo de 
controle, previsão e uma forma de interpretar o mundo, são manifestações da proatividade, 
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podendo regular o comportamento do sujeito. Desta forma, divide as TS, quanto ao seu 
potencial de orientação à ação em: 
 
x Iniciadoras de ação: TS que, dados seus argumentos, possuem um fundamento que 
motiva o indivíduo a praticar uma ação. 
x Mantenedoras ou detentoras de ação: São as TS que sustentam ações habituais ou 
consideradas socialmente adequadas e com características de continuidade. Algumas 
vezes podendo cumprir funções de justificativa para comportamentos. 
x Inibidoras de ação: TS construídas para eximir o sujeito de responsabilidades ou para 
argumentar a favor da inércia e não realização de determinadas ações.  
 
4. Relação de consistência ou continuidade 
 
Além dos quatro eixos mencionados anteriormente, propõe-se neste estudo a 
classificação das TS em um quinto eixo, a relação de consistência ou continuidade, que está 
prevista na literatura (CATALÁN, 2010; MARKOVÁ, 2013), e que neste estudo será 
desenvolvida comparando-se TS declaradas e inferidas na entrevista e ações observadas. No 
caso específico desta tese, a classificação das TS neste eixo, guiada pela análise da entrevista 
e pelo uso da observação, será também uma forma de triangulação de dados, uma vez que as 
observações se realizaram também com o intuito de constatar quais TS encontradas e 
classificadas nas primeiras análises orientam as ações. 
A importância de observar as ações dos sujeitos – a maneira como conduzem suas 
aulas no cotidiano escolar – está centrada no que Catalán (2010) chama de manifestação da 
proatividade e fundamentação da ação, como exposto anteriormente no que se refere à 
orientação à ação. No entanto, o autor pontua que a relação entre ação e pensamento (TS) nem 
sempre é fiel e, portanto, ao estudar TS deve-se considerar que essas apenas regulam as ações.    
No caso específico desta tese, as ações foram observadas pela primeira vez 
concomitantemente à realização das entrevistas. No momento das observações, uma análise 
prévia já se colocava em prática e a definição sobre o que deveria ser observado no futuro já 
começavam a se estabelecer. Além disso, as observações prévias serviram para ilustrar as 
análises, fornecendo pistas do que as palavras dos sujeitos relatavam ou do que poderiam estar 
relatando implicitamente. Catalán (2010) sustenta que é possível inferir no que o sujeito pensa 
a partir do comportamento deste, no entanto pontua que somente a observação da ação não 
garante que se possa concluir, sem equívocos, que uma pessoa age de tal forma porque pensa 




Para conhecer o que verdadeiramente uma pessoa pensa – neste caso, as TS 
que sustenta – não é imprescindível recorrer ao seu comportamento; no 
entanto, há que se considerar se o que pensa a respeito de algo é o que faz, 
aquilo que o leva a ter o comportamento correspondente (CATALÁN, 2010, 
p. 74). 
  
Pelo motivo acima exposto e levando-se em conta as sugestões do autor que 
embasa esta tese, expressas nos itens que se seguem, a volta ao campo observacional após 
realizar as análises completas é uma estratégia válida, uma vez que, desta forma, o 
pesquisador não está apenas guiando-se pelo comportamento observado, mas, sim, por todo o 
contexto que foi gerado concomitantemente com as entrevistas e análises detalhadas, nas 
quais os pontos mais relevantes das TS dos sujeitos foram destrinchados e revelados.  
Portanto, com a finalidade de analisar as relações entre TS declaradas, TS 
inferidas e comportamento, Catalán (2010) sugere que se leve em conta o seguinte:   
 
x Verificar se o que a pessoa relata (TS) está em relação de continuidade ou 
descontinuidade em relação ao que pensa. 
 
Este exercício foi realizado ao identificar as TS explícitas ou declaradas, as 
implícitas ou inferidas e compará-las, no intuito de encontrar suas consistências e 
inconsistências. 
 
x Verificar por meio da análise se o conteúdo a que se tem acesso, das elaborações de 
um sujeito, são explicações profundas. 
x Verificar se as TS sobre um determinado objeto ou fenômeno são suficientemente 
elaboradas. 
 
Este exercício foi realizado ao classificar as TS em seus níveis teóricos, expostos 
anteriormente e no quadro de resumo das classificações (Quadro 2.4). 
 
x Observar se as ações estão de acordo com as explicações, mas não as explicações 





Exercício de observação e comparação feito após as análises profundas e com o 
conhecimento de quais seriam as TS explícitas e implícitas dos sujeitos. 
 
x Perceber o quão estratégico é o comportamento do sujeito segundo suas TS, assim 
como perceber o quão estratégico é aquilo que ele comunica.  
 
Este exercício foi realizado durante todo processo de entrevista, observações 
prévias, análises prévias e análises profundas. Foi devido a esta percepção que as categorias 
de TS declaradas e inferidas foram surgindo, uma vez que, no decorrer do processo, 
emergiram as percepções de que nem sempre os sujeitos declaravam ou faziam o que 
realmente sustentavam, mas, sim, o que lhes parecia mais adequado em uma situação de 
entrevista ou observação. Durante as próprias entrevistas, ao perceber que isso ocorria, o 
pesquisador já tratava de conscientizar o sujeito de que não havia respostas certas ou 
adequadas e de que o ambiente de entrevista deveria ter um caráter informal. As perguntas 
também foram ajustadas nesse processo, feitas de maneira não tão direta ou que pudessem 
expressar de que haveria por parte da investigadora algum juízo de valor.  
Também é importante relatar que muitas vezes as TS declaradas são perfeitamente 
consistentes com as TS inferidas, ou seja, percebeu-se mais sinceridade nas entrevistas do que 
propriamente tentativas de adequação a possíveis padrões. 
Portanto, a relação de consistência, observando todos os pontos expostos, se 
apresenta da seguinte forma:  
x Ação orientada por TS declaradas: Continuidade entre as palavras explicitadas e as 
ações observadas. 
















Quadro 2.4 Resumo dos eixos de análise em TS segundo Catalán (2010) acrescentado a relação 
de continuidade 
 
VARIÁVEIS DESCRIÇÃO ANÁLISE 
Nível explicativo Status teórico 
O quanto uma TS 
pode ser reconhecida 
como Teoria ou 
Hipótese 
Nível pré-teórico 
(Esboço teórico, elaboração 
cognitiva precária, inconsciente) 
Nível teórico restrito 
(Contém estrutura formal, 
próximo a uma hipótese) 
Nível teórico 
(Hipótese mais elaborada, 
discurso com enunciados 




Relação com o 
sujeito 
Aspectos afetivos e 
cognitivos que 
influem na elaboração 
das TS 
 
Alto compromisso emocional  
(Resposta emocional com maior 
força e convicção argumentativa) 
 Baixo compromisso emocional 
(Resposta emocional com menor 
convicção argumentativa) 







Relação próxima com o objeto 
Negativas 
Relação mais distante do objeto 





Relação entre o 
pensamento e o 
comportamento 
Mantenedoras de ação 
(Teorias que tendem à 
manutenção de hábitos) 
Inibidoras de ação 
 (Teorias que eximem a pessoa da 
responsabilidade por suas ações) 
Iniciadoras de ação 














2.9.5 Codificação Seletiva 
Após codificar, gerar categorias, subcategorias e desenvolvê-las nas codificações 
aberta e axial, chega-se ao ponto em que a teoria começa a ser formada. Com esta finalidade, 
a codificação seletiva integra as principais categorias para formar um esquema teórico, assim 
sendo, a “codificação seletiva é o processo de integrar e de refinar categorias” (STRAUSS e 
CORBIN, 2008 p. 143). Integração é o processo de interação e imersão do investigador nos 
dados produzidos, iniciado desde a primeira fase da análise e que terminará apenas após a 
redação final, quando se atinge certo grau de interpretação e seletividade (op. cit. 2008). 
Neste estudo, no qual se objetiva construir teorias a partir das TS dos sujeitos, a 
codificação seletiva dá conta da interpretação das “explicações” dos sujeitos investigados, já o 
analista, por sua vez, após atingir uma compreensão destes fenômenos, elabora um modelo 
explicativo correspondente (CATALÁN, 2010). 
Seguem-se então as orientações dos autores Strauss e Corbin (2008) na 
apresentação deste modelo contendo os resultados. A apresentação se dá em forma de 
conceitos inter-relacionados, os quais devem aparecer como “abstrações interpretadas e não 
detalhes descritivos de cada caso (dados brutos), elas (como os conceitos) são “construídas” 
pelo analista a partir dos dados” (p. 145). Os autores destacam a palavra ‘construídas’, porque 
de fato os dados são construídos por meio de sua redução em conceitos que se relacionam às 
promovem mudanças de hábitos e 





TS e ação 
Relação entre o 
pensamento e o 
comportamento 
Ação orientada por TS 
declaradas 
(Continuidade entre as palavras 
explicitadas e as ações) 
Ação orientada por TS 
implícita 




declarações dos sujeitos, com a finalidade de gerar explicações sobre os temas abordados, 
assim possibilitando que o analista formule uma teoria geral do que está acontecendo, ou seja, 
de quais fenômenos ocorrem no contexto estudado (op. cit. 2008). 
Descobrir e nomear a categoria central, que é o tema inicial da investigação, é o 
primeiro passo para a integração. Esta categoria é a condensação de toda a análise em poucas 
palavras e deve ser capaz de unificar todas as outras categorias e ainda responder por suas 
variações internas. As técnicas utilizadas para apresentar a categoria central são a construção 
de enredos, o uso de diagramas e a revisão dos memorandos, citados anteriormente. Os 
enredos e diagramas podem apresentar as associações entre os conceitos de antecedente e 
consequente, ainda que não apareçam escritas neste formato, lembrando-se que muitas destas 
relações aparecem de forma implícita (STRAUSS e CORBIN, 2008).   
Integrar todos os conceitos e categorias em uma teoria final é o objetivo de um 
estudo que busca construir teorias. Sem a dita integração, o estudo se torna meramente 
descritivo. Os autores da Teoria Fundamentada sugerem que o investigador possa procurar na 
literatura o conceito unificador que se ajuste a seus dados, no entanto preferem recomendar 
formas mais criativas, criando os nomes para explicar o que está acontecendo, uma vez que 
conceitos já existentes podem ajustar-se somente parcialmente aos dados. No entanto, existem 
conceitos demasiadamente apropriados para descrever os fatos e seu não uso torna-se 
praticamente impossível (STRAUSS e CORBIN, 2008). 
Como será possível observar nos capítulos seguintes, a diagramação – contendo as 
associações entre os conceitos antecedentes e consequentes e a categoria ou teoria central – é 
apresentada em forma de um ou mais fluxogramas, os quais estão detalhados em um enredo 
explicativo, unindo as descobertas baseadas unicamente nos dados deste estudo às discussões 






CAPÍTULO 3 -  RESULTADOS APRESENTADOS POR 
SUJEITO EM CADA UMA DAS 
CATEGORIAS 
 
Este capítulo exibe a análise profunda das quatro entrevistas, tanto dentro do 
processo de análise em Teoria Fundamentada (codificação aberta e axial) quanto pela 
classificação nos eixos de Catalán (2010). 
Cada uma das categorias criada durante a codificação axial é apresentada em 
forma gráfica, com exceção da categoria TS inferidas, ou de algum caso particular em que não 
houve suficientes códigos para gerar o gráfico. 
Cada gráfico é composto pelo nome da categoria em posição central, derivando desta 
posição os códigos nomeados na codificação aberta, que podem ser palavras, frases ou 
expressões, compondo os ramos dos gráficos.  
As TS de cada sujeito foram reconstruídas e são apresentadas inicialmente em 
quadros, já reduzidas às partículas Se...então, ou equivalente, denotando a relação causa/efeito 
e classificadas devidamente nos quatro eixos do autor: Nível explicativo, significado 
emocional, orientação à ação e resposta emocional ao objeto.  
A análise é apresentada na sequência, sendo P#1 a primeira professora a ter expostas 
suas TS classificadas e inseridas em cada uma das categorias criadas durante a codificação 
axial. As TS reconstruídas são apresentadas em negrito e itálico, assim como os trechos 
extraídos das entrevistas, copiados tal qual foram transcritos (entre aspas e em itálico), e 
aparecem tanto no quadro classificatório quanto no texto propriamente dito, conforme 
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complementem informações referentes a cada uma das categorias criadas na análise em 
Teoria Fundamentada.  
Os códigos gerados na codificação aberta algumas vezes são mencionados no texto 
analítico tal qual foram conceituados, no entanto, outras vezes foram reelaborados para dar 
sentido ao texto. Portanto, podem não aparecer de forma evidente, mas serviram de base para 
a escolha de quais TS reconstruídas e trechos da entrevista melhor ilustram cada categoria, 
neste caso todos estes elementos estão conectados na síntese interpretativa. 
Nesta etapa da análise não ocorre a incorporação da relação de consistência ou 
continuidade, dado que esta é avaliada à luz das observações durante o processo de 
codificação seletiva, que ocorre na discussão dos resultados e será apresentada no capítulo 
seguinte.   
Para relembrar as categorias criadas durante a codificação axial, exibe-se mais uma 
vez o Quadro 2.2, agora como Quadro 3.1, que contém os nomes das categorias e suas 
especificações quanto ao tipo de TS a que cada fenômeno se refere, além da descrição de 
conteúdo. 
 
Quadro 3.1  Categorias ou famílias criadas na codificação axial  
Família Tipo de fenômeno Descrição 
TS declaradas de EF Teoria explícita Conceitos de EF declarados diretamente pelo 
sujeito. Caracteriza-se por teorias menos 
profundas. 
Importância da EF Teoria implícita e 
explícita 
Conceitos inferidos e declarados sobre a 
importância da EF no contexto escolar. 
Lócus de Controle 
Externo 
Teoria implícita Atribuição de consequências a causas e 
fatores externos ao sujeito. 
Lócus de Controle 
Interno 
Teoria implícita Reconhecimento de protagonismo do sujeito 
à possíveis causas e consequências 
Metodologia Epistemológico Clareza da metodologia aplicada. 
Papel do Professor Teoria implícita e 
explícita 
Conceitos inferidos e declarados sobre a 










Características observadas pelo investigador. 
Idade do professor, geração em que nasceu e 
foi criado, bem como década em que teve 
contato com a EF na escola e universidade. 
TS inferidas Teoria implícita Conceitos relacionados às explicações de 
ordem implícita, ou seja, inferidas pelo 
investigador e não necessariamente 
declaradas pelo sujeito. Caracteriza-se por 
teorias mais profundas. 
 
Apresenta-se na sequência a análise individual de cada professor dentro das categorias 




3.1 Professora 1 (P#1)  
3.1.1 TS reconstruídas e analisadas da professora número 1 
Quadro 3.2 TS reconstruídas e analisadas (P #1) 
 










Se a convivência foi o mais 
importante para mim quando 
aluna, então, hoje como 
professora, acredito que tudo se 










Se a escola, para punir o aluno, o 
retira da aula de EF, então a EF 
não é vista com a mesma 
importância das outras 
disciplinas.  






Se a EF faz parte da grade 
curricular como uma disciplina 
normal, então ela não pode ser 
usada como castigo ou prêmio 
para nenhum aluno. 






Se os demais professores 
acreditam que o aluno que 
representa o colégio em 
competições esportivas está 
matando aula, então eles 







Se eu tenho 90% de participação 
nas aulas, os alunos esperam a 
semana toda por esse momento, 
então eu quero acreditar que os 









Se a escola oferece um ambiente 
de aprendizado com atividades 









é a mesma coisa que brincar na 
rua. 
Se os alunos vêm de uma 
realidade diferente, a estrutura e 
o material são deficientes, então a 










Se hoje os alunos saíram do zero, 
jogam todas as modalidades, 
melhoraram muito e foram 
campeões dos jogos da cidade, 










Se a EF mobiliza toda a escola, 










Se o professor de EF é 
responsável pelos eventos da 
escola, eventos esportivos e 
organizar os alunos para 
conviverem entre si, então a EF é 









Se não há material para todos e 
por isso a EF ainda não é ideal, 
então é possível criar estratégias 










Se o papel do professor de EF é 
fundamental para a formação do 
aluno como cidadão, então não é 
possível que o aluno passe pela 









Se os alunos têm disciplina, então 










Se os alunos estiverem motivados, 
então o professor consegue 
trabalhar com atividades 










Se o tempo de aula não for 
aumentado e melhorado, então 










Se trabalharmos as habilidades 
motoras básicas com o objetivo de 
suprir deficiências e oferecer a 
oportunidade de iniciá-los no 
esporte, então eles poderão tomar 










Se o professor quiser, então é 
possível dar aula de ginástica na 
escola e trazer essa cultura do 











Se as crianças são menores, então 
o foco é nos esportes coletivos e 











Se eu tive poucas oportunidades 
de fazer aula de EF na minha 
infância, então eu quero que isso 








Se eu quando aluna só tive os 
esportes tradicionais, então eu 
acredito que agora os alunos 








Se eu percebia que meus 
professores não gostavam muito 
da EF, então eu sentia que faltava 
alguma coisa. 






Se o professor corre atrás, apesar 
das dificuldades, se ele tem 
vontade e faz aulas diferentes, se 
gosta do que faz e das crianças, 








Se levamos para as competições 
esportivas os alunos que não 
sabem jogar, então é porque 
nosso objetivo é que todos 
participem e aprendam a 










3.1.2  TS Declaradas de EF (P#1) 
Professora 1: Ao responder à pergunta “O que é EF para você?”, a professora se 
expressa usando as seguintes palavras:  
“Ela forma um cidadão. É a aula mais importante da escola para o cidadão, ela 
dá disciplina, ele aprende a viver com as outras pessoas, a ter respeito com o colega, a ter 
disciplina na escola e com todas as outras coisas da vida. É aqui dentro que ele está 
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aprendendo, na educação física que ele está aprendendo isso, além da parte da saúde 
também, hoje muito importante.”    
Por meio deste excerto da entrevista é possível identificar as TS centrais e 
parcialmente as secundárias sobre a EF na perspectiva desta professora, sendo essas TS 












Reforçando esses conceitos frente à pergunta referente à importância da EF na 
formação dos alunos, a resposta dada pela professora foi de forma escrita, após algum tempo 
de reflexão, e consistiu em três palavras: Social, emocional, saúde. 
Pode-se, portanto, ranquear a importância destes conceitos, relativos ao âmbito 
social e emocional, relacionados à formação do cidadão, disciplina e convivência como TS 
centrais e a saúde como um dos conceitos secundários. 
Dentro dessas representações centrais declaradas, está a formação do cidadão, que 
em seu entendimento é alcançada pela convivência respeitosa entre os alunos em ambiente 
escolar e com o aprendizado da boa convivência em sociedade, baseada no respeito ao 
próximo, como é possível observar na seguinte reconstrução abaixo. 
Se a convivência foi o mais importante para mim quando aluna, então, hoje 
como professora, acredito que tudo se consegue a partir do respeito ao próximo. 
A TS expressa apresenta nível explicativo teórico, por estar bem organizada, ser 
fruto de uma hipótese comparativa bem desenvolvida e dotada de conhecimento. Possui alto 
compromisso emocional devido a sua convicção, sendo positiva, dado que o objeto teorizado 
é conhecido e próximo ao sujeito, por se tratar de sua própria história de vida. Além disso, 
possui orientação iniciadora de ação, uma vez que reconhecida a importância do objeto 
teorizado há impulsão em persegui-lo como objetivo. 
Dentro das características atribuídas à formação do cidadão está o conceito de 
disciplina, também expresso na reconstrução abaixo, que apresenta nível explicativo teórico 
restrito, com alto compromisso emocional, pois há força argumentativa, porém inibidora de 
ações, uma vez que não estimula ações ou abordagens alternativas à disciplina na busca pela 
satisfação de objetivos. 
Se os alunos têm disciplina, então o professor consegue atingir todos os 
objetivos. 
Entre os conceitos que expressam as TS secundárias sobre o que é a EF, na 
perspectiva desta professora estão: Saúde, esporte, recreação e competição. 
Quanto à preocupação com a saúde, percebe-se que é citada nas respostas com 
perguntas mais diretas sobre a EF, sua importância ou utilidade, no entanto há o 
reconhecimento por parte da professora de que a EF escolar não tem conseguido promover a 
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saúde do aluno, como pode-se observar no código in vivo “Não acho que promove a saúde”, 
justificado pela falta de tempo em aula.  
Pode-se então concluir que, embora a saúde apareça dentre as principais 
representações declaradas, talvez pela percepção da professora de que não há a satisfação 
deste objetivo, esta acaba por perder força no decorrer da entrevista, sendo substituída por 
outras representações que assumem maior destaque, como o esporte e a competição. 
Quanto ao esporte, este ocupa uma posição importante no entendimento de EF 
desta professora, com destaque, sobretudo, para a iniciação esportiva e o esporte entendido 
como um ato pedagógico e recreativo, como pode ser apreciado por meio dos códigos: EF 
como ponto inicial, EF apresenta o esporte, preocupação com a experiência e não com o 
condicionamento, objetivo de aprendizagem, objetivo do esporte para todos, assim como na 
reconstrução seguinte. 
Se trabalharmos as habilidades motoras básicas, com o objetivo de suprir 
deficiências e oferecer a oportunidade de inicia-los (os alunos) no esporte, então eles 
poderão tomar gosto pelo esporte e continuar em outros contextos da vida. 
A TS exposta acima apresenta nível explicativo teórico, pois trata-se de uma 
hipótese mais elaborada, consistente e consciente. Tem alto compromisso emocional por sua 
força expressiva, assim como é positiva, uma vez que o sujeito demonstra conhecimento sobre 
a relação causa/consequência, relação esta que também orienta as ações de forma dinâmica. 
Reforçando a ideia da iniciação esportiva, é perceptível que a competição é 
entendida como uma ferramenta auxiliar da EF escolar. Embora a participação e organização 
de competições esportivas seja do agrado pessoal da professora, o aspecto mais relevante da 
competição é a participação dos alunos, ou seja, atraí-los para a aula de EF e estimular a 
prática e o jogo, sem que o interesse nos resultados seja o ponto central. 
Se levamos para as competições esportivas os alunos que não sabem jogar, 
então é porque nosso objetivo é que todos participem e aprendam a importância do jogo. 
Como representações mais gerais quanto à EF, estão o entendimento de que esta 
disciplina é parte integrante e importante da grade curricular da escola, pelos códigos: 
Ambiente de aprendizado, e pelo código in vivo:“não é igual estar na rua” e, por este motivo, 
não deveria ser desvalorizada pela instituição e tampouco ser utilizada de maneira a 
erroneamente demonstrar à comunidade escolar que não possui seus ensinamentos próprios e 
específicos. A TS a seguir explica a visão da professora sobre o modo como a EF é concebida 
e utilizada pela escola como uma ferramenta, não pedagógica, mas disciplinatória.   
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Se a escola, para punir o aluno, o retira da aula de EF, então a EF não é vista 
com a mesma importância das outras disciplinas. 
Se a EF faz parte da grade curricular como uma disciplina como outra 
qualquer, então ela não pode ser usada como castigo ou prêmio para nenhum aluno. 
As TS acima apresentam nível teórico; alto compromisso emocional, dado que a 
entrevistada é emocionalmente afetada pela situação descrita; poderiam ser classificadas 
como mantenedora e iniciadora de ações respectivamente, pois inicialmente demostram 
conformismo com a situação, mas na sequência o impulso pela busca de mudanças.  
Essa visão é também descrita na sequência desta análise, na categoria Importância 
da EF. 
Resumo: EF explicitada como uma disciplina importante na formação do cidadão, 
responsável pelos valores do respeito e disciplina que promove uma boa convivência escolar e 
social. O esporte e a competição são entendidos como as ferramentas para atingir os alunos e 
trazê-los para a prática. A saúde, embora seja um objetivo, não é contemplada na EF escolar. 
Prevalência de TS de alto compromisso emocional, positivas, de nível teórico e com 
orientação iniciadora de ação.   
 































Professora 1: A professora relata algumas dificuldades quanto à estrutura da 
escola, à quantidade de alunos por turma e à escassez de material, problemas estes já bastante 
conhecidos pelo senso comum em relação à realidade das escolas públicas. No entanto, a 
professora assume que a escola, como instituição, também trava essa batalha contra o sistema 
e faz sua parte quando possível. Além disso, a própria profissional assume sua 
responsabilidade e seu protagonismo na busca pelo que ela chama de EF ideal. 
Por meio do explicitado e do inferido, acredita-se que o ideal de aula de EF é 
aquela que conta com a participação de todos os alunos, com material suficiente para que 
todos possam aprender um esporte e praticá-lo, até que o aluno possa adquirir as habilidades 
necessárias para participar de competições e eventos esportivos. 
A professora se encarrega desta missão, driblando alguns obstáculos estruturais e 
materiais, adaptando o currículo e construindo materiais alternativos, como pode ser 
apreciado na TS reconstruída abaixo. 
Se não há material para todos e por isso a EF ainda não é ideal, então é 
possível criar estratégias de adaptação, construindo materiais. 
TS é de nível teórico restrito e alto compromisso emocional. Apresenta uma 
orientação iniciadora de ação, pela inquietação com a realidade e a busca por promover 
mudanças nesta. Também é positiva pela proximidade do sujeito ao objeto teorizado. 
Percebe-se que a professora enxerga com bastante conhecimento a situação da sua 
própria aula de EF, declarada como não ideal por meio dos seguintes códigos in vivo: “Eu sei 
que não é o ideal”; “não é o ideal para mim”. O fato de admitir essas debilidades e assumir 
que possui um papel capaz de transformar a realidade, como pode-se perceber no código in 
vivo “eu quero ir além”, demonstra o lócus de controle interno desta profissional.  
Este controle interno também se faz visível pela TS reconstruída abaixo, com alto 
compromisso emocional, iniciadora de ação e positiva, a qual relata que a mudança da 
realidade não está apenas no plano abstrato, mas que está em execução, uma vez que a 
professora considera que seu trabalho já está em crescimento. 
Se hoje os alunos saíram do zero, jogam todas as modalidades, melhoraram 
muito e foram campeões dos jogos da cidade, então o trabalho está em crescimento. 
Outro ponto a ser relatado sobre esta profissional é a sua inquietação para corrigir 
no seu presente, como professora, o que ela considera erros cometidos pelos seus professores 
do passado.  
Relata a falta de interesse e de comprometimento de seus antigos professores para 
com a EF escolar. Entende as implicações destas omissões e encarrega-se de quebrar este 
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ciclo, assumindo que, devido ao seu papel de professora, é a principal responsável por 
proporcionar aos seus alunos a experiência da prática da atividade física e o gosto pelo jogo e 
pelos esportes. 
Se eu tive poucas oportunidades de fazer aula de EF na minha infância, então 
eu quero que isso seja totalmente diferente para meus alunos. 
Esta TS é de nível teórico, dado que a professora avalia seu passado comparando 
com as possibilidades existentes no presente. É uma TS baseada em tempo de observação e 
avaliação consciente. É também considerada de alto compromisso emocional e positiva, uma 
vez que o sujeito conhece intimamente o objeto teorizado e se vê afetado por ele. Tem 
orientação iniciadora de ação, com ímpeto pela mudança da realidade.  
Resumo: A professora assume sua responsabilidade na transformação da 
realidade, em busca pelo que considera a EF ideal. Sua insatisfação com seu passado como 
aluna a impulsiona na promoção de experiências significativas para seus alunos. Prevalência 



















3.1.4 Importância da EF (P#1) 
 
 









Professora 1: Ao ser questionada sobre a importância da EF no contexto escolar, a 
professora relata considerar que esta é a disciplina mais importante da escola, uma vez que é 
responsável, como já citado anteriormente, pela formação do cidadão nos âmbitos, social, 
emocional e da saúde. Pode-se observar, por meio do excerto abaixo, a opinião pessoal desta 
profissional sobre essa contribuição da EF na formação dos alunos: 
“Eu acho que ela pode dar contribuição psicossocial, tudo que envolve 
emocional, estar bem consigo mesmo, estar bem tanto no corpo físico quanto a mente e o 
social com os demais.”  
A importância social é expressa principalmente pelo conceito de convivência, que 
é uma das palavras bastante destacadas pela entrevistada e, por aproximação, e por falta de 
continuidade na argumentação quanto aos benefícios psicossociais, cria-se a hipótese de que 
essas duas instâncias (psicossocial e social) estão relacionadas intimamente nas 
representações desta professora, uma vez que se referem ao mesmo tipo de fenômeno, o da 
convivência respeitosa para que o ambiente de aula seja prazeroso. 
“Estou buscando na minha educação física o que foi mais importante para mim. 
Convivência. Mas eu acredito que o respeito ao próximo seja o mais importante, a partir do 
respeito ao próximo a gente consegue tudo.” 
A função social da EF também se sobrepõe quando a entrevistada relata seu 
caráter agregador, capaz de mobilizar e organizar os alunos para uma finalidade em comum, 
neste caso, os eventos da escola. Destaca que dentre as atribuições da disciplina está a 
organização destes eventos, sejam eles esportivos ou comemorativos, como é possível 
apreciar na reconstrução de nível teórico restrito, alto compromisso emocional e iniciadora de 
ação abaixo. 
Se a EF mobiliza toda a escola, então ela é a disciplina mais relevante. 
A importância em termos metodológicos também se faz presente em suas 
declarações.  
Se a escola oferece um ambiente de aprendizado com atividades regradas, então 
a aula de EF não é a mesma coisa que brincar na rua. 
Esta TS reconstruída apresenta nível teórico e resposta emocional ao objeto positiva, 
uma vez que a professora teoriza sobre uma situação já observada, estudada e bastante 
conhecida, além de já estar à frente das representações do senso comum sobre a EF. Possui 




A percepção da professora quanto à importância que os alunos atribuem à EF, 
embora haja reclamações em alguns momentos da entrevista, é a de que, no geral, os alunos 
gostam da disciplina e a consideram relevante. 
Se eu tenho 90% de participação nas aulas, os alunos esperam a semana toda 
por esse momento, então eu quero acreditar que os alunos gostam e acham muito 
importante. 
A TS acima é de nível teórico, por estar composta de hipóteses bem estruturadas. 
É negativa e presenta baixo compromisso emocional, inferido pela expressão “eu quero 
acreditar” que demonstra certo distanciamento e um nível menor de comprometimento entre 
sujeito e objeto teorizado. A orientação é mantenedora de ação, uma vez que a professora crê 
que este número de participação é suficiente e não há intenção aparente em atingir a 
porcentagem dos alunos não participantes. 
De fato, a professora exalta a importância do conteúdo metodológico de suas 
aulas, assim como a relevância destas para os alunos, como uma prévia da problemática que 
relata na sequência da entrevista, expressa pela percepção de que a disciplina, assim como os 
professores de EF enfrentam a falta de reconhecimento e o preconceito de seus colegas e 
diretores dentro da escola. A citação abaixo, gerada frente ao questionamento sobre a visão 
dos demais professores quanto à EF, relata que, inclusive, alguns desses sequer a aceitam 
como disciplina escolar.  
“[...]hoje em dia está variado metade/metade. Metade aceita bem a Educação 
Física, ajuda, respeita os professores. A outra metade acha que os professores não fazem 
nada. Acha que vem para a quadra e não faz nada com os alunos.” 
A reconstrução teórica, de alto compromisso emocional e mantenedora de ação, 
pelo fato de não relatar a intenção de modificar esta realidade, exibida na sequência reforça 
essa ideia.  
Se os demais professores acreditam que o aluno que representa o colégio em 
competições esportivas está matando aula, então eles diminuem o valor da EF. 
 
Resumo: Disciplina mais importante, pois é responsável pela formação do 
cidadão, pela convivência respeitosa entre os alunos e pela promoção dos eventos escolares. 
Não é vista como uma disciplina relevante por alguns membros da comunidade escolar, mas, 
sim, pelos alunos. Prevalência de TS de alto compromisso emocional, mantenedoras de ação e 




3.1.5 Lócus de Controle Externo (P#1) 
 
 














Professora 1: Conforme relatado nas categorias anteriores, a professora sustenta a 
percepção da desvalorização da EF como disciplina escolar e a falta de reconhecimento e 
respeito por seu trabalho da parte de alguns colegas e diretores. Segundo o que foi relatado na 
entrevista, este é um dos fatores que dificulta a boa execução do trabalho desta profissional e 
distanciam a EF do cumprimento de seus objetivos.  
Outro fator externo utilizado como justificativa para o não cumprimento dos 
objetivos almejados pela professora é expresso pelos códigos: Falta de material e falta de 
tempo. Quanto à falta de material, existe uma reclamação constante, uma vez que as turmas 
são compostas por uma grande quantidade de alunos e o material disponível não é suficiente 
para todos. Este fator é mencionado como um dos obstáculos para se alcançar bom 
rendimento e atingir as metas. No entanto, ao mesmo tempo que existe a constante delegação 
desta causa para os fracassos em atingir o ideal de EF a que ela se propõe, como já exposto 
anteriormente, existe também o impulso proativo em adaptar a metodologia, os espaços e os 
próprios materiais disponíveis na construção de suas aulas. Portanto, pode-se dizer que a 
questão estrutural oscila entre os lócus de controle interno e externo, assim como a orientação 
à ação desta professora, uma vez que tanto reprime, quanto incentiva sua superação.  
A falta de tempo também é um argumento recorrente, principalmente nas questões 
relativas à não promoção da saúde, que, de acordo com a categoria TS declaradas de EF, é 
uma das preocupações que ocupa lugar destacado nas representações desta profissional. 
Percebe-se na reconstrução abaixo que esta questão não diz respeito ao melhor 
aproveitamento do tempo disponível, mediante estratégias possíveis de organização ou 
colaboração do professor com os alunos, situação em que o sujeito assumiria o protagonismo 
na resolução deste problema. A TS exposta sugere que toda a estrutura pré-estabelecida 
relativa à grade horária e ao tempo de aula deve ser modificada em prol da satisfação do 
objetivo de contemplar a promoção de saúde dentro da escola, sendo esta uma justificativa 
que se baseia em dificuldades externas e advindas de instâncias superiores, que seriam as reais 
responsáveis pelo entrave na execução de seu trabalho de forma satisfatória.  
Se o tempo de aula não for aumentado e melhorado, então acredito que 
continuaremos a não promover saúde.  
A TS apresenta nível teórico restrito e baixo compromisso emocional. 
Mantenedora quanto à sua orientação à ação e positiva na relação sujeito/objeto. 
Fatores relativos à conduta dos alunos, expressos pelos códigos Falta de 
disciplina hoje, realidade dos alunos, uniforme também são relatados como adjuvantes às 
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dificuldades no cumprimento de metas, como é perceptível na TS abaixo de nível teórico 
restrito, baixo compromisso emocional, positiva e mantenedora de ação.  
Se os alunos vêm de uma realidade diferente, a estrutura e o material são 
deficientes, então a aula de EF ainda não chegou ao ideal. 
Por realidade dos alunos e falta de disciplina depreende-se que a professora 
menciona que há omissão das famílias no processo de educação de seus filhos. A questão do 
uniforme, ou a falta dele, e da presença dos alunos na aula de EF com roupa inapropriada para 
a prática é colocada como um reflexo dessa falta de interesse. 
Segundo a professora, esta lacuna na educação das crianças acaba influenciando 
seus comportamentos dentro da escola, dentre outras formas, em forma de conflito, motivo 
pelo qual a professora sustenta a convivência e o respeito ao próximo como representações 
bastante centrais.  
A observação e menção da fonte externa desta problemática coloca essa TS em 
um lócus de controle externo; no entanto, assim como mencionado anteriormente, é possível 
observar, pelo contexto geral da entrevista que ao mesmo tempo em que existe justificação 
por insucessos nas palavras desta profissional, também existe a contrapartida, o 
descontentamento que lhe provoca o ímpeto de encarregar-se da transformação da realidade 
exposta. 
A TS abaixo reforça a hipótese de que esta profissional oscila entre justificar-se e 
assumir-se como responsável pelos resultados de suas ações. Pode-se dizer que existe um 
componente condicional que regula suas práticas, neste caso a existência ou não da 
motivação, o que poderia ser classificado como uma TS inibidora ou iniciadora de ações, 
dependendo do contexto. Igualmente deixa margem ao entendimento de que, apesar das 
adversidades das situações apresentadas, há indícios de ações já em curso, ao relatar que 
consegue trabalhar com atividades variadas, como será possível observar também na categoria 
relativa à metodologia, assim como as TS anteriores elucidam que há indícios de insatisfação 
e busca por transformação.    
Se os alunos estiverem motivados, então o professor consegue trabalhar com 
atividades diferentes das costumeiras. 
Resumo: Oscilação das TS entre os lócus de controle externo e interno. Principais 
queixas relacionadas aos colegas de profissão e seu desrespeito com a EF escolar como 
disciplina, o desinteresse das famílias na educação de seus filhos, assim como a deficiência 
estrutural da escola. Tendência da presença de TS de nível teórico restrito, baixo 
compromisso emocional e oscilação entre os potenciais inibidores e iniciadores de ação. 
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3.1.6 Metodologia (P#1) 
 
 
Figura 3.5 Metodologia (P#1) 
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Professora 1: A professora relata orientar-se pelo CBC (Currículo Básico 
Comum), a proposta curricular do Estado de Minas Gerais, que, segundo ela, é divido em 
quatro ramificações: recreação, esporte, ginástica e dança. O excerto abaixo demonstra a 
forma de organização do trabalho utilizando este material. 
“[...] a gente tem dividido o CBC, a gente trabalha por bimestre, cada bimestre a 
gente mescla. Primeiro, o primeiro bimestre, agora eles estão trabalhando os esportes 
olímpicos de rebater que é o badminton, voleibol e tênis de mesa [...], nós planejamos 
trabalhar hóquei sobre a grama, que também é de rebater, só que junto com isso, 
concomitante, a gente trabalha recreação, que também tem no planejamento, que são a 
queimada, jogo de bandeiras, os jogos que eles já estão adaptados a jogar, mais o futsal.” 
Quanto à opinião da professora sobre o CBC, este é considerado bastante 
completo e contempla as necessidades da EF escolar. Como reforçam o código: Trabalha bem 
com o CBC e o código in vivo: “Eu gosto bastante do CBC”. Por sua grande variedade de 
propostas e possíveis abordagens, o currículo não consegue ser totalmente executado, mas 
oferece a liberdade de escolha de conteúdos pelo professor e, no caso desta professora, ela 
opta por priorizar os esportes e a recreação, em detrimento da ginástica e da dança. É possível 
observar, nos trechos retirados da entrevista, as explicações sobre essas escolhas. 
“Eu tenho conseguido trabalhar bem em cima dele [...]É lógico que a gente não 
consegue trabalhar tudo o que tem nele, porque a gente tem a liberdade de escolher. Então 
ele dá para você, tipo o ideal de sexto e de sétimo ano para trabalhar, e não tem tempo hábil 
para trabalhar ele inteiro, isso não tem, mas a maioria do conteúdo dele tem sim. Eu gosto 
bastante do CBC.” 
“Eu consigo trabalhar com eles muita recreação. Eles participam muito das 
coisas, da queimada, da recreação em que consigo juntar todos com pouco material.”  
Quanto à opção por não trabalhar a ginástica, relatada de forma explícita, e a 
dança, relatada de forma implícita, sugeridas no CBC e entendidas pela professora como 
formas de expressar a cultura corporal, esta é explicada nas reconstruções abaixo, que 
apresentam o fenômeno da oscilação entre os potenciais iniciador e inibidor de ações e os 
lócus de controle interno e externo, também descritos anteriormente na categoria lócus de 
controle externo.  
Se o professor quiser, então é possível dar aula de ginástica na escola e trazer 
essa cultura do conhecimento sobre o próprio corpo. 
Se as crianças são menores, então o foco é nos esportes coletivos e não na 
ginástica, embora se possa fazê-la. 
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Observa-se que a elaboração destas TS ocorre em duas possíveis perspectivas: na 
primeira, a professora assume não realizar uma determinada ação – incluir a prática da 
ginástica – por algum motivo externo – a (falta de) vontade do professor e a idade das 
crianças, respectivamente – caracterizando TS inibidoras de ação, com lócus de controle 
externo. No caso da TS que relata a vontade do professor, o lócus é externo porque o referido 
professor se trata de uma entidade, ou seja, a palavra professor relativa a um contexto geral e 
não a si mesma, motivo pelo qual esta TS também é negativa na sua resposta emocional ao 
objeto. 
A segunda perspectiva está relacionada aos mesmos objetos, que antes eram vistos 
como os agentes inibidores e externos – a vontade do professor e a idade das crianças – estes 
objetos passam então à função de agentes internos e iniciadores de ações, e isso ocorre 
quando o sujeito reconhece que existem possibilidades – apesar da idade das crianças – e, que 
poderia encarregar-se da execução desta ação – caso tenha vontade – e neste caso incluir-se na 
categoria generalizada de professor.   
Quanto às menções às modalidades esportivas, percebe-se que além dos esportes 
regulares e tradicionais e das atividades corriqueiras, como a queimada, e o jogo das 
bandeiras, há o interesse em trazer modalidades pouco comuns ou não usuais na EF escolar, 
inclusive modalidades adaptadas, como sugerem os códigos seguintes: Adaptação estrutural, 
adaptação do currículo ao espaço, lançamentos, futebol para cegos, badminton, hóquei sobre 
a grama, futebol americano adaptado e arremesso de peso.  
A TS reconstruída abaixo explica este fenômeno. Pode-se inferir o potencial 
iniciador de ação, pelo interesse e da proatividade deste sujeito em incrementar atividades 
extras às tradicionais, buscando constantemente o interesse e a participação dos alunos, além 
da busca pela ruptura dos padrões educacionais inerentes ao seu passado quando aluna.  
Se eu quando aluna só tive os esportes tradicionais, então eu acredito que agora 
os alunos conseguem ter uma cultura maior. 
O excerto abaixo reforça essa ideia: 
“Eu percebo quando tem um aluno que faz. Um aluno que nunca gosta de fazer, 
ele sempre tá quieto e de repente quando você dá uma coisa diferente, ele vai fazer, ele vai 
participar, eu percebo bem quando eles se envolvem todos na mesma atividade.” 
De acordo com o relatado, pode-se sugerir que o intuito da professora seja o de 
apresentar uma variada gama de esportes para seus alunos, para incentivar a participação e 
permitindo que estes adquiram habilidades motoras básicas, como sugere este código. 
Explicita-se e também infere-se que seu intuito, de acordo com suas TS declaradas sobre a 
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EF, é o de realizar a iniciação no esporte, para que os alunos possam representar a escola e, 
eventualmente o município, em competições esportivas. 
No que se refere à continuidade metodológica, este fenômeno é descrito pela 
professora como algo que recentemente vem ocorrendo. Ela deixa implícito que o 
planejamento é construído coletivamente, entre os professores de EF desta escola, como é 
possível observar neste trecho da entrevista.  
“[...] a gente tem procurado, os professores de Educação Física, ter uma 
sequência didática, o que eles (alunos) tiveram, por exemplo, no sexto ano, eles vão ter uma 
continuação aprimorada no sétimo. Eles tiveram na sexta (série) arremesso de peso, agora 
no sétimo eles (professores) vão conseguir fazer os lançamentos com eles (alunos), então a 
gente tem o objetivo de continuar.” 
A preocupação com a educação em um âmbito social está presente do discurso 
deste sujeito, inclusive como suas TS mais centrais, como pode ser visto na categoria TS 
declaradas de EF. Quanto à sua forma de abordagem, a professora declara que os assuntos são 
tratados, principalmente quando ocorrem situações que demandam intervenções durante as 
aulas práticas. Essas situações não foram aclaradas durante a entrevista, no entanto pode-se 
inferir que são relacionadas a conflitos entre os alunos e conflitos entre aluno e professor, uma 
vez que, no excerto abaixo, sugere-se que existam questões disciplinares que demandam a 
ação do professor de modo a emergir, dentre os códigos, a preocupação com os valores, sendo 
o respeito ao próximo o mais destacado. Há destaque para a disciplina, principalmente 
quando a proposta da professora é a de discutir estes acontecimentos que demandam 
intervenção em aula ou trazer discussões teóricas em sala de classe.   
“O principal é a disciplina deles, se eles tiverem disciplina a gente consegue 
fazer tudo. Então manter esses alunos em disciplina é o desafio, manter eles motivados para 
fazer algo diferente do que eles já estavam acostumados a fazer é o desafio e a motivação, 
mas a gente está tentando.” 
Resumo: A metodologia é orientada pelo CBC, com preferência clara pelos 
esportes e recreação. Opta por não trabalhar a ginástica e a dança propostas pelo currículo, 
embora reconheça que seria possível fazê-lo. Há discussão social quando determinados 
acontecimentos em aula demandam. Busca oferecer aos alunos a maior quantidade possível de 
experiências práticas, adaptando práticas e materiais, com intuito de iniciação esportiva 
visando à competição. Declara haver trabalho em equipe e continuidade metodológica. TS 
apresentam oscilação entre os potenciais inibidor e iniciador de ações, com maior tendência 
iniciadora de ação. 
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3.1.7 Papel do Professor (P#1) 
 
 
Figura 3.6 Papel do professor (P#1) 
 
 
Professora 1: Acredita que a EF e por consequência o professor de EF é 
profissional mais relevante da escola, uma vez que seu papel primordial é a formação do 
cidadão. Expresso na TS reconstruída abaixo. 
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Se o papel do professor de EF é fundamental para a formação do aluno como 
cidadão, então não é possível que o aluno passe pela escola sem passar pela EF.5 
 No decorrer da entrevista, esta formação cidadã é questionada pela 
investigadora, com pedidos de exemplos de episódios em que, supostamente, se consegue 
promover a tão mencionada formação na prática da aula de EF. Em resposta a estes 
questionamentos, a professora declara promover a discussão de valores, com destaque para o 
respeito ao próximo como valor primordial, e o respeito à autoridade, em forma de disciplina, 
quando acontecem situações específicas em aula, como foi possível constatar nas análises das 
categorias anteriores.  
 Como papéis do professor de EF, a professora destaca que o dever do professor 
é o de agregar, unir os alunos com o intuito de mobilizar a escola para uma mesma finalidade, 
com destaque para os eventos escolares e esportivos. Caberia ainda ao professor de EF 
organizar os alunos, código do qual se podem inferir questões disciplinadoras.  
Se o professor de EF é responsável pelos eventos da escola, eventos esportivos e 
organizar os alunos para conviverem entre si, então a EF é a disciplina mais relevante. 
 Esta TS de nível teórico restrito, alto compromisso emocional, mantenedora de 
ação e positiva, reforça a representação da importância da EF e do professor de EF sobre as 
demais disciplinas escolares, é reforçada pelo excerto de entrevista exposto abaixo.  
“Eu acho que é mais relevante. Tenho certeza que mais relevante. Porque ele 
mobiliza toda a escola, e o professor de Educação Física é responsável pelos eventos 
esportivos, outros eventos e organizar os alunos, levá-los a conviver com os outros, é muito 
importante porque não é todo... (frase incompleta) você chegar no aluno que não estava 
acostumado a participar de um esporte e você buscar ele de volta pra participar, é muito 
importante. O professor de educação física não pode deixar o aluno largado, nunca.” 
Neste trecho é também possível inferir a representação de que o professor de EF 
seria mais importante que os demais, pela sua proximidade com o aluno e sua perseverança. 
Na frase incompleta pode-se hipotetizar que a professora refere-se aos demais professores, 
que não teriam a mesma possibilidade ou vontade de atingir a todos os alunos e conseguir a 
                                               
 
5A reconstrução é de nível pré-teórico, pois está pouco desenvolvida e o discurso da formação cidadã sem 
argumentação elaborada se trata de um clichê nesta área, bastante conhecido pelo senso comum e de grande 
difusão midiática, o que também a torna negativa, dado o conhecimento superficial e a pouca aproximação do 




participação em aula, ou seja, a importância se dá em resgatar um estudante considerado 
perdido, ou largado, de quem os demais professores já teriam desistido.  
Resumo: A importância do professor de EF está na formação do cidadão, na 
mobilização da escola em prol de uma finalidade, em geral os eventos e eventos esportivos e 
no resgate de alunos considerados perdidos pelos demais professores. É o professor mais 
importante da escola. 
3.1.8 Características do professor (P#1) 
 
Figura 3.7 Características do professor (P#1) 
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Professora 1: A professora afirma ter cursado EF com a intenção de lecionar, 
percebe-se a manutenção de suas TS sobre a EF ligadas ao esporte, advindas de seu período 
de escolarização. Apesar disso, relata haver em seu passado uma lacuna em suas 
oportunidades de prática esportiva dada a falta de interesse de seus antigos professores. Ainda 
assim, por sua paixão pelo esporte, conseguiu transpor dificuldades impostas pelo meio e 
desenvolver seu potencial como atleta, participante de competições esportivas amadoras. A 
TS reconstruída abaixo evidencia seu descontentamento e sua percepção para com a postura, 
considerada por ela inadequada, de seus professores, demonstrando ser uma pessoa 
observadora e reflexiva.   
Se eu percebia que meus professores não gostavam muito da EF, então eu 
sentia que faltava alguma coisa.6 
Uma de suas características mais marcantes é a proatividade, destacada nas 
categorias anteriores, a motivação em prosseguir com seu trabalho, o qual considera em 
crescimento e evoluindo. Esta proatividade parece tê-la impulsionado desde seu passado 
como aluna, na escolha de sua carreira, e segue impulsionando-a como professora, como é 
possível observar na TS com orientação iniciadora de ação reconstruída abaixo. 
Se o professor corre atrás, apesar das dificuldades, se ele tem vontade e faz 
aulas diferentes, se gosta do que faz e das crianças, então eu acredito que ele consegue 
tudo. 
Assumindo seu papel docente, procura brindar seus alunos com as oportunidades 
que lhe foram negadas, para que estes vivam a atividade física e desfrutem de seus prazeres, 
como a participação em competições esportivas, competições estas que, para ela, têm grande 
significado, pois, em parte informal da entrevista, relata seu imenso orgulho pela sala de 
troféus da escola (foto), conquistas das quais ela participou ativamente.  
                                               
 
6 Esta TS apresenta nível teórico, pois se constrói baseada em observação e reflexão, é positiva por sua 
proximidade ao objeto teorizado, uma vez que esta percepção se deu pelo contato frequente com os professores 
de sua infância, a ponto de sentir sua falta de compromisso para com a EF escolar. É iniciadora de ação pelo 




Figura 3.8 Sala de troféus da Escola Estadual 
 
Resumo: TS prévias ligadas ao esporte, as quais continuam sendo mantidas. 
Professora observadora, reflexiva e proativa. Procura proporcionar a seus alunos as 
oportunidades que lhe foram negadas quando aluna. Gosto pessoal pelo esporte e pela 
competição esportiva. Predomínio de TS com orientação iniciadora de ações. 
 
3.1.9 TS Inferidas (P#1) 
Frente às perguntas mais diretas sobre o conceito de EF e sua importância, a 
professora declara explicitamente que suas preocupações centrais são com a formação do 
aluno em um âmbito social, embora haja gosto declarado pelo esporte e pela competição 
esportiva, como objetivos secundários. No entanto, no decorrer da entrevista pode-se inferir 
que esses objetivos assumem uma ordem hierárquica de importância inversa, ou seja, a 
professora parece dar mais valor ao esporte e à competição, do que propriamente a questão 
social, a qual declara inicialmente como primordial. 
Pelo explicitado, pode-se também inferir que a professora considera seu trabalho 
ainda em progresso, ou seja, não atingiu seus objetivos e está aberta a mudanças. Entende-se 
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que a aula ideal de EF, para esta profissional, é aquela que conta com a participação de todos 
os alunos, de forma lúdica, mas que seja capaz de promover as habilidades necessárias para 
que estes possam participar das competições e eventos esportivos, representando 
satisfatoriamente a escola e a cidade. 
Acredita-se que a representação de EF ideal ou idealizada pela professora seja 
responsável pela oscilação entre os lócus de controle externo e interno, assim como os 
potenciais iniciador e inibidor de ações, pois mesmo utilizando justificativas para o não 
cumprimento de metas, existe o ímpeto pela promoção de ações transformadoras, provocado 
pela insatisfação e incessante busca de seus objetivos. 
Infere-se também que a importância do professor se dá em sua capacidade de 
resgatar um estudante considerado pelos professores de outras disciplinas como um caso 
perdido, o que demonstra a predominância de TS de alto compromisso emocional e 
iniciadoras de ação. 
Sua proatividade também é percebida na sua constante busca em romper com 
características de seus professores do passado, que não apresentavam interesse pela EF 
escolar. Neste sentido, esforça-se para proporcionar a maior quantidade de vivências possíveis 
para seus alunos, visando a que estes conheçam e gostem da EF escolar, com o intuito de que 
participem de competições esportivas. 
TS explícitas parcialmente compatíveis às inferidas, uma vez que a ordem 












3.2 Professor 2 (P#2) 
3.2.1 TS reconstruídas e analisadas do professor número 2. 
 
Quadro 3.3 TS reconstruídas e analisadas (P #2) 










Se a EF não é só uma vivência 
dentro da escola, pois é levada 
para toda a vida, então ela é a 









Se a EF se encarrega de levar 
conhecimentos sobre o corpo 
físico e a estética, então ela está 










Se cada profissional atuasse 
exclusivamente na sua área e 
formássemos uma rede 
interdisciplinar, então teríamos 










Se existe a obrigatoriedade de 
participar de competições 
esportivas, então é necessário 
realizar o treinamento, que é uma 










Se a EF é muito ampla, então eu 











área, não tem como eu saber tudo. emocional  
Se a gente implantar esportes 
diferentes como o badminton e o 
atletismo para que os alunos 
gostem mais das aulas, então eles 
terão como recompensa a 
participação na competição ou 








Se os alunos não vêm com roupas 
adequadas, não podem se preparar 
para o pós EF e os demais 
professores de sala reclamam, 
então é muito complicado dar uma 
aula de dança ou uma prática em 











Se eu considero que dei uma aula 
legal, consegui a participação e os 
alunos dizem que gostaram, então 
este reconhecimento me 










Se não estamos atingindo nossos 










Se não há material suficiente, há 
falta de interesse e problemas 
sociais cotidianos dos alunos, 
então é meio complicado promover 
a qualidade de vida. 






Se o professor de EF tem um 
feeling maior e mais proximidade 







com o aluno, então a área da EF 
tem um ponto muito positivo. 
emocional 
Se o professor não provocá-los e 
pedir por argumentos nas 










Se os alunos não têm interesse e 
não se preparam para as 










Se os modelos e referências de 
ídolos esportivos de hoje são 
apenas jogadores de futebol 
milionários, então o interesse 
pelas outras modalidades na 









Se os alunos vêm de calça jeans e 
chinelo para a aula de EF, então 
não há como falar sobre saúde e 










Se o professor de EF é visto como 
um professor quebra galho, então 
não é possível formar o aluno 
como um cidadão transformador 









Se os demais professores não 
entendem a importância da EF, 
então é preciso mostrar essa 
importância por meio da 
realização de uma feira de 
atividade física e saúde. 






Se os demais professores pensam Teórico Alto Mantenedora Positiva 
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que o professor de EF “rola a 
bola” e não ensina, então existe 




Se a EF não contribui apenas 
para a formação escolar, mas sim 
com ensinamentos para a vida do 
aluno e isso não é reconhecido 
pelos demais professores, então a 









Se as pessoas hoje fazem 
atividades físicas sem entender o 
seu sentido, então não tinham 








Se os alunos fizerem EF na escola 
hoje, então no futuro saberão qual 










Se o professor mostrar para o 
aluno a importância da EF, então 







Se os alunos não têm regras no 
seu cotidiano, não estão 
preocupados com a vaidade, 
qualidade de vida, crescimento e 
maturação, então eles não 







Se os alunos soubessem usar bem 
seus celulares, então teriam em 









Se hoje os alunos trazem os 








competição é entre a atividade 
física e os celulares. 
emocional 
Se os alunos cuidarem de seus 
corpos agora, então no futuro não 
serão Gisele Bündchen, mas por 










Se nosso papel é alertar sobre os 
cuidados com o corpo para o 
futuro, então nossa formação 









Se os alunos se transformarem 
agora, pensarem na atividade 
física, saúde, alimentação, 
descanso e estudo, então no futuro 










Se antigamente íamos preparados, 
querendo aula de EF, tínhamos 
uma variedade muito grande de 
atividades, então nós éramos mais 









Se na minha época, diferente de 
hoje, todos faziam EF, então todos 










Se eu sempre fui esportista e 
entendo os benefícios que o 
esporte trouxe para a minha vida, 










Se temos adversárias no vôlei das 
quais não conseguimos ganhar, 
então é preciso trazer uma nova 









alunas que é preciso treinar. 
Se não adianta só bater bola, 
então é preciso gostar de treinar e 











3.2.2 TS Declarada de EF (P#2) 
 




Professor 2: Frente às perguntas “O que é EF para você? Para que ela serve?” 
obteve-se a seguinte TS reconstruída: 
Se a EF se encarrega de levar conhecimentos sobre o corpo físico e a estética, 
então ela está voltada para a qualidade de vida do aluno. 
A TS apresenta nível teórico restrito, é de alto compromisso emocional e positiva, 
orientação mantenedora de ação. 
Pela reconstrução acima, reforçada por códigos referentes ao entendimento de que 
a preocupação com o corpo físico está relacionada ao seu bom funcionamento, é possível 
identificar as TS centrais sobre a EF na perspectiva deste professor, sendo sintetizadas pelos 
seguintes conceitos: Saúde e qualidade de vida. 
No entanto, no decorrer da entrevista, torna-se evidente a centralidade das 
questões relacionadas à saúde, sintetizadas pelos seguintes códigos: Conversar sobre saúde, 
“sociedade da saúde”, benefícios da atividade física, preocupação com o futuro e terceira 
idade, levar a atividade física para a vida, “vida útil do ser humano”. Entende-se, portanto, 
que o conceito de qualidade de vida seria derivado, visto como uma consequência nesta 
relação causal entre saúde/qualidade de vida.  
Como representações secundárias, segundo o declarado, destacam-se os seguintes 
conceitos: Estética e, conforme verificado nos códigos gerados, treinamento. 
A respeito da estética, esta é vista de forma bastante relevante, porém não como 
um objetivo primário, mas, sim, como um adjuvante na motivação para a prática frequente, 
bem como um possível efeito colateral desta. Esta atenção é reforçada pelo código Cuidado 
com o corpo conforme se pode observar no excerto de entrevista abaixo.  
[...] É sobre vaidade, você vai falando sobre qualidade de vida, crescimento, a 
maturação deles [...] quando ficar velho não adianta, gente...vocês quererem fazer, se vocês 
cuidarem agora, o futuro de vocês vai ser excelente. Pode também não ser uma Gisele 
Bündchen, mas garanto para vocês que por dentro vocês estarão 99%. Acho que é isso, essa é 
a nossa formação. Informação!” 
Quanto às concepções ou abordagens de EF escolar, torna-se evidente que o 
professor, embora declare estar relatando especificamente sua percepção de uma disciplina 
pertencente à escola, a extrapola para a EF em um sentido geral ou mais amplo, conforme 
pode-se constatar pelos excertos a seguir. 
“Então vamos para onde a gente trabalha, a EF escolar. Eu acho que não é só 
vivência dentro da escola, [...] não fica só na escola, ela leva para vida, se o aluno souber 
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absorver tudo o que a gente passa para eles, não fica apenas na vida estudantil leva para a 
sua vida pós estudante”. 
“Hoje, mesmo fora da área estudantil, fora da escola, desde criança que acaba 
de nascer, ou até dentro da barriga da mãe, que existe as várias atividades voltadas para 
isso, até a terceira idade, a melhor idade, que a gente hoje tem que atuar.” 
Compreende-se que a ênfase dada à EF estaria na prática de atividade física, seja 
ela na escola ou na vida cotidiana. Inclusive é perceptível que, embora iniciasse a citação com 
uma oração mencionando a área escolar, a oração imediatamente seguinte a excede, deixando 
claro que os dois contextos, a escola e a vida cotidiana, estão em total paridade.   
 Nesse sentido, entende-se que o treinamento esportivo seria o modo de atingir 
esses objetivos, evidenciado pelos códigos “Treinamento, que é a parte que a gente mais 
gosta”, esportes, competição, militarismo e pela reconstrução abaixo: 
Se existe a obrigatoriedade de participar de competições esportivas, então é 
necessário realizar o treinamento, que é uma área que eu gosto bastante de assumir.7 
Treinamento na escola, neste caso, significa a presença do esporte na escola, com 
fins competitivos. A competição esportiva ocupa importante posição no entendimento que 
este professor tem do que seja EF, sobretudo de EF escolar, bem como é uma de suas 
preferências tratá-la como uma recompensa (em suas palavras, segundo o trecho a seguir 
extraído da entrevista) usada para atrair os alunos a participarem de suas aulas.  
“[...]a gente está tentando fazer que os alunos gostem, pratiquem, para que no 
final eles também possam ter uma recompensa, a competição, ou até mesmo levar para o 
cotidiano. Às vezes vão ser um corredor, vão ser um saltador... ver o que dá.” 
Ainda como representação secundária, tendendo à periférica, dada a pouca 
menção, sem reforços ou explicações mais elaboradas, está a formação do cidadão, que em 
seu entendimento consiste na formação daquele aluno que, além de construir uma carreira, 
tem a missão de transformar o mundo. O excerto abaixo evidencia que a expressão formar o 
cidadão é usada em um sentido bastante difundido, principalmente pela grande mídia. Este 
caso é característico de um discurso pré-teórico, repetitivo e menos elaborado, representativo 
do senso comum. 
                                               
 
7 A TS acima possui nível teórico restrito, alto compromisso emocional, positiva e mantenedora de ação. Este 




“[...] para ensinar, passar essa informação para que meu aluno seja um cidadão, 
eu quero que... não seja apenas formado para ser um engenheiro, médico ou dentista. Eu 
quero que ele seja um cidadão transformador do mundo.” 
Resumo: EF explicitada como responsável pela promoção da saúde, com a 
qualidade de vida e a estética como consequências da prática da atividade física, tanto dentro 
quanto fora da escola, em qualquer contexto e para todos os públicos. Especificamente na 
escola é entendida pelo viés do treinamento esportivo com fins competitivos. A formação 
cidadã aparece como representação secundária tendendo à periférica. Prevalência de TS de 
alto compromisso emocional, positivas, de níveis pré-teóricos a teóricos restritos e com 





































Professor 2: Dentre as TS encontradas nas falas deste professor, destacam-se, com 
o lócus de controle interno, aquelas relativas ao reconhecimento, por parte deste, de que 
realiza um trabalho que necessita ajustes. Esse reconhecimento demonstra certa visão crítica 
sobre si mesmo e seu desempenho na satisfação de objetivos. 
Entretanto, identifica-se a oscilação de lócus em alguns conceitos gerados, bem 
como de TS identificadas na análise profunda da entrevista, sendo que, apesar de existir o 
controle interno, este está balanceado com explicações ou justificativas características 
também do controle externo. 
Esta constatação é exibida pelos códigos in vivo: “Não estamos atingindo o 
objetivo”, “não tem como saber tudo”, “não tive essa capacidade” e pelos códigos: 
Qualidade de vida?, dança como ponto fraco. 
Os códigos referem-se a objetivos não cumpridos, uma vez que o professor 
considera que não promove de maneira satisfatória qualidade à vida dos alunos. Também se 
refere ao imenso leque de possibilidades que a EF e a EF escolar oferecem, e que, dentro 
deste leque, há práticas impossíveis de serem ensinadas por ele como sujeito, citando o 
exemplo da dança e sua falta de capacidade para incluí-las em suas aulas.  
Destes códigos, pode-se depreender que se relacionam a sentenças com o lócus de 
controle interno – pois há o reconhecimento de debilidades profissionais, e a capacidade do 
sujeito em saná-las – mas não há este interesse, tipicamente característico de TS com 
orientação progredindo de mantenedora a inibidora de ação. O desinteresse se dá devido a 
algum poder externo, que serve como justificativa para não atuar – lócus de controle externo.  
Portanto, é possível hipotetizar ainda que, quando está presente o lócus de 
controle interno, se este é acompanhado por TS com orientação inibidora ou mantenedora de 
ações, este lócus não se encontra estável, oscilando entre interno e externo, como é possível 
observar nas reconstruções abaixo: 
Se não estamos atingindo nossos objetivos, então nossa EF é regular. 
Se a EF é muito ampla, então eu preciso ser especialista em alguma área, não 
tem como eu saber tudo.8 
                                               
 
8 Quanto à primeira sentença exposta, percebe-se ainda o sujeito implícito nós. Ao colocar este sujeito no plural 
refere-se aos professores de EF nesta escola, ou poderia ainda referir-se aos professores de EF em um modo 
geral, excluindo-se da total responsabilidade ou das possíveis falhas, compartilhando-as com os colegas. Ao 




Entretanto, não são todas as representações que são dúbias quanto ao lócus de 
controle e à orientação à ação. Reconhece-se que o controle interno e o potencial iniciador de 
ação estão presentes nas TS declaradas sobre determinados temas de discussão, como no 
exemplo reconstruído abaixo. 
Se os demais professores não entendem a importância da EF, então é preciso 
mostrar essa importância por meio de uma feira de atividade física e saúde. 
Esta TS é de nível teórico, dado que foi elaborada mediante observação e 
discussão com os colegas de trabalho, tanto os da mesma área como os de outras áreas, além 
de ser constituída de uma constatação e de um plano de ação elaborado. A elaboração deste 
plano confere a esta TS o status de iniciadora de ação. O conhecimento e a teorização de que 
os demais professores não entendem a importância da EF garante a positividade da relação 
sujeito/objeto teorizado. Também é de alto compromisso emocional, uma vez que o sujeito de 
fato se relaciona emocionalmente com esta situação, que parece afetá-lo a ponto de provocar 
uma ação, visando a sua modificação. 
Resumo: O professor assume suas debilidades pessoais no cumprimento de 
objetivos educacionais. No entanto, não se constata, na maioria dos casos, a motivação à 
superação, o que confere o status mantenedor e inibidor de ação a grande parte das TS 

























Professor 2: Quanto à importância atribuída à EF escolar, esta é considerada a 
principal disciplina da escola, pois transmite ensinamentos que são levados para a vida 
cotidiana. Pode-se observar esta valorização na reconstrução abaixo, assim como nos códigos 
gerados na entrevista: Uma das principais, a principal disciplina escolar, informação, levar a 
atividade física para a vida, “levar para o cotidiano”, não é só vivência dentro da escola, 
ensinamentos para a vida. 
Se a EF não é só uma vivência dentro da escola, pois é levada para toda a vida, 
então ela é a principal disciplina escolar.9 
Como pode ser constatado na categoria TS declaradas de EF, as concepções sobre 
esta disciplina estão voltadas à linha das ciências biológicas, com a preocupação central na 
saúde, tendo como consequência a qualidade de vida. Quanto à importância, esta abordagem 
específica de EF também se faz visível, uma vez que extrapola o contexto escolar, bem como 
os anos de escolarização para o cotidiano e a vida pós período estudantil. Portanto, a 
importância da EF escolar estaria centrada na formação de uma cultura de prática de atividade 
física, visando a que os alunos adquiram o gosto pela prática, que tenham o conhecimento do 
sentido (utilidade) desta prática e a adotem, desde cedo, para que tenham no futuro um modo 
de vida ativo.  
Constata-se essa importância nas TS reconstruídas abaixo, que apresentam nível 
teórico restrito, alto compromisso emocional, são iniciadoras de ação e positivas em relação 
ao objeto. 
Se os alunos se transformarem agora, pensarem na atividade física, saúde, 
alimentação, descanso e estudo, então no futuro ampliarão a expectativa de vida. 
Se os alunos fizerem EF na escola hoje, então no futuro saberão qual o sentido 
da prática da atividade física. 
O professor reconhece o valor de sua disciplina no contexto escolar e além dele, 
no entanto há a percepção de que esta importância da EF e, consequentemente, da atividade 
física visando à saúde não são compreendidas pelos alunos, pelos colegas professores e 
tampouco pela escola enquanto instituição.  
                                               
 
9 A TS reconstruída é de nível teórico restrito, uma vez que é baseada em construções hipotéticas restritas. Essas 
hipóteses são restritas dado que desconsidera que as outras disciplinas também poderiam ser transpostas da 
escola para a vida cotidiana dos alunos. Seu compromisso emocional é alto, pois a importância dada a esta 
disciplina se reflete na importância do próprio sujeito, situação essa que o afeta diretamente. A sentença também 
é positiva e está orientada à iniciação de ações. 
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As reconstruções abaixo trazem evidências desta percepção no que diz respeito 
aos alunos.   
Se os alunos não têm regras no seu cotidiano, não estão preocupados com a 
vaidade, qualidade de vida, crescimento e maturação, então eles não entendem a 
importância da EF. 
Se as pessoas hoje fazem atividades físicas sem entender o seu sentido, então 
não tinham interesse pela EF na escola no passado. 
As reconstruções abaixo trazem evidências da percepção do professor sobre a 
atribuição de pouco valor à EF dada pelos seus colegas, professores da escola. 
Se os demais professores pensam que o professor de EF “rola a bola” e não 
ensina, então existe preconceito em relação à EF na escola. 
Se a EF não contribui apenas para a formação escolar, mas sim com 
ensinamentos para a vida do aluno e isso não é reconhecido pelos demais professores, 
então a importância da EF não é vista na escola.10 
A falta de reconhecimento da importância da EF como uma disciplina escolar é 
relatada no excerto de entrevista abaixo e também é representada pelo código Visão da EF 
como uma disciplina, e pelo código in vivo “não ‘aquela’ disciplina”.  
“[...] A gente vai tentar fazer esse ano uma feira de atividade física e saúde, 
mostrando o papel da atividade física dentro da saúde. Para ver se os outros professores, das 
outras áreas, encaram ou vejam a nossa disciplina com uma disciplina! Não ‘aquela’ 
disciplina.” 
Percebe-se, nesse trecho, assim como nas reconstruções de TS acima, a 
insatisfação do profissional com o papel que lhe é atribuído pelos colegas de outras áreas. Tal 
insatisfação chega a provocar a iniciativa de promover uma tentativa de mudança de 
perspectiva sobre o valor ou necessidade da EF (como promotora de saúde) na escola. Pode-se 
inferir o potencial iniciador de ação, advindo deste inconformismo com a realidade 
encontrada no trabalho cotidiano deste sujeito.   
O descontentamento quanto ao pouco valor da EF, atribuído pela própria 
instituição escolar, se faz evidente ao incumbir-lhe o papel de um profissional que está na 
                                               
 
10 TS com nível teórico, uma vez que é construída mediante hipóteses múltiplas sobre a EF de hipóteses geradas 
a partir de observações cotidianas ao longo do tempo de carreira. A orientação à ação poderia ser mantenedora, 
ao considerar-se que existe certo conformismo com a condição da disciplina na escola, no entanto também 
poderia classificar-se como iniciadora de ação levando-se em conta a sequência das propostas identificadas na 
entrevista, que são relativas a uma busca pela conscientização dos demais professores da escola sobre a 
importância da EF e da atividade física no contexto escolar. 
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escola disponível para preencher lacunas. O código in vivo: “Não estou aqui para substituir 
colegas”, além da oração retirada da entrevista reforçam essa percepção. 
“Eu não estou aqui para: Faltou professor, completar aula de ninguém[...]” 
Resumo: Disciplina mais importante, pois é responsável pela promoção da saúde e 
qualidade de vida na escola e fora dela. Não é vista como uma disciplina relevante por alguns 
membros da comunidade escolar, assim como sua importância não é compreendida pelos 
alunos. Prevalência de TS de alto compromisso emocional, com orientação progredindo de 






































Professor 2: O professor aponta falhas do sistema educacional e da comunidade 
escolar como um todo, referindo-se às seguintes variáveis não controláveis: A escola te 
decepciona, o aluno te decepciona, rotina decepciona, falta de interesse e falta de apoio da 
direção, falta de tempo. 
Relativo à escola, a principal queixa se centra na falta de material e na estrutura 
física deficiente. A questão estrutural se agrava pelo fato de que a escola não está planejada de 
forma a facilitar a prática de atividades físicas, já que não há na quadra bebedouros de água, 
banheiros próximos e faltam vestiários, nos quais os alunos pudessem preparar-se antes das 
aulas, com roupas adequadas para a atividade, assim como fazer a higiene pessoal após uma 
prática mais intensa. Em se tratando da promoção da saúde como objetivo principal, segundo 
o professor, esses fatores dificultam aulas com intensidades moderadas a altas, não sendo 
possível atingir a expectativa da adaptação fisiológica dos alunos ao exercício. Essa 
preocupação é resumida pelas TS reconstruídas abaixo e expressa pelo código: Qualidade de 
vida?  
Se os alunos não vêm com roupas adequadas, não podem se preparar para o 
pós EF e os demais professores de sala reclamam, então é muito complicado dar uma aula 
de dança ou uma prática em uma intensidade moderada para alta.11 
A TS acima ainda apresenta as questões relativas ao comportamento de alunos e 
colegas de profissão, sendo bastante frequentes reclamações, conforme os códigos: Roupa 
inadequada para a prática, colegas reclamam de aulas intensas e conforme a TS inibidora de 
ação e de baixo compromisso emocional, reconstruída na sequência, que reforça a situação 
descrita: 
Se os alunos vêm de calça jeans e chinelo para a aula de EF, então não há 
como falar sobre saúde e como garantir que a prática seja adequada. 
Sobre a questão estrutural, esta também é usada como justificativa para a falta de 
interesse dos alunos nas aulas práticas. Não bastando a deficiência estrutural da instituição 
escolar, ainda se constata a forte presença da deficiência estrutural familiar, como outra 
variável externa e não manipulável, a qual pode ser verificada pelos códigos: “Aluno chega 
na escola para almoçar”, fator casa, cotidiano dos alunos, família desestruturada.     
                                               
 
11 Esta TS apresenta nível teórico restrito, é de baixo compromisso emocional e inibidora de ação, uma vez que 
serve como justificativa para não oferecer aulas que contemplem o conteúdo da dança ou cultura corporal, além 
de isentar o sujeito de promover aulas mais ativas ou diversificadas. 
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Na TS, reconstruída na sequência, é possível observar o uso destes pretextos para 
isentar o sujeito de um comprometimento mais ativo em sua prática docente, deixando aos 
fatores não manipuláveis a responsabilidade pelos resultados não obtidos – promoção da 
saúde e qualidade de vida – marcando fortemente o lócus de controle externo e a orientação 
inibidora de ação, bem como o baixo compromisso emocional frente a esta situação.  
Se não há material suficiente, há falta de interesse e problemas sociais 
cotidianos dos alunos, então é meio complicado promover a qualidade de vida. 
A questão da falta de tempo para a realização das aulas e para contemplar todo o 
currículo sugerido pelo CBC também é levantada como um fator que dificulta alcançar os 
objetivos deste profissional. 
Ainda relativo aos alunos, além dos fatores casa e família, as explicações para os 
fracassos em relação aos objetivos e à falta de interesse desses pela aula de EF vêm das 
instâncias emocionais e culturais. Os fatores culturais são sintetizados pelos códigos “Não sei 
se eles conseguem observar e absorver”, (falta de) capacidade de argumentar dos alunos, 
alunos não tem argumentos para discussão. Essas justificativas também são utilizadas para a 
manutenção de práticas unicamente com enfoque corporal, uma vez que foram dadas como 
resposta às perguntas relativas às discussões sociais e de valores em aula. A ideia da pouca 
variedade nas temáticas de aula é reforçada pela reconstrução abaixo. 
Se os modelos e referências de ídolos esportivos de hoje são apenas jogadores de 
futebol milionários, então o interesse pelas outras modalidades na escola está acabando. 
Esta TS é formulada para isentar o sujeito de uma autocrítica e reavaliação 
didática e metodológica. Apresenta, portanto, baixo compromisso emocional e orientação 
inibidora de ação. É positiva pela proximidade sujeito/objeto teorizado e quanto ao nível 
explicativo é teórico restrito, por compor algo de observação cotidiana na formulação da 
hipótese principal. No entanto, tal hipótese também é bastante difundida entre o senso comum 
e via mídia.  
Também bastante recorrente é a preocupação com a perda de interesse dos alunos 
pela atividade física em detrimento do entretenimento passivo, com o uso do aparelho celular 
em aula.  
Se hoje os alunos trazem os celulares para aula, então a competição é entre a 
atividade física e os celulares. 
Percebe-se que há conhecimento por parte do professor de que esta poderia ser 
uma ferramenta interessante a ser explorada nas aulas de EF, no entanto não há intenção, 
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expressa ou inferida, na busca por informações adicionais referentes às possibilidades de 
adaptação do uso do celular de forma didática durante as aulas. 
Se os alunos soubessem usar bem seus celulares, então teriam em mãos uma 
grande ferramenta. 
Outro fator externo, presente nas reclamações deste professor, é a falta de apoio 
dos diretores da escola e de compreensão e apreciação da parte dos colegas de trabalho. A 
citação abaixo ilustra o dilema do preconceito sentido e declarado pelo sujeito e o quanto este 
afeta seu comportamento docente. 
“[...] pensam que a gente não faz nada, pensam que a gente é... o grande 
problema não só os outros professores... pensam que, às vezes, a gente rola a bola, não 
ensina. Ensina! Tem os valores dentro do “Rola a bola”, que tem muito valor também.” 
Entende-se que o sujeito se sente julgado pelos colegas de profissão docente e 
infere-se, pela oração não só os outros professores, que este julgamento é extrapolado talvez 
para os diretores da escola, talvez para a comunidade na qual a escola está inserida ou para a 
sociedade como um todo. No entanto, é perceptível que não há a intenção de mudança 
comportamental ou de ordem metodológica, no sentido de desfazer esta imagem negativa, 
mas, sim, há a justificativa de um padrão de comportamento ou da abordagem educacional 
adotados. 
Resumo: Para o professor, o significado de fracasso de seus objetivos é a não 
promoção de saúde e qualidade de vida na escola. Atribui estes fracassos a causas externas e 
incontroláveis como estrutura deficiente, famílias desestruturadas, falta de cultura dos alunos, 
uso de celulares, falta de interesse pela atividade física, falta de apoio de colegas e diretores. 
Tendência da presença de TS inibidoras de ação, baixo compromisso emocional, positivas e 



















Professor 2: O professor não afirma seguir a proposta curricular do estado de 
Minas Gerais (CBC) à risca, mas assume que, segundo ele, esta aborda vários assuntos legais, 
o que torna as aulas lúdicas. Também declara não haver tempo hábil para realizar todas as 
atividades propostas pelo CBC, com destaque para a dança, que em seu entendimento seria a 
expressão da cultura corporal de movimento. O trecho abaixo ilustra a opinião do professor 
sobre esta proposta curricular. 
“A gente usa o CBC. Utiliza bastante o CBC, mas não ele totalmente [...] Eu acho 
que para cada série não dá conta, pelo número de aulas que a gente tem na semana. É lógico, 
o CBC hoje tem vários assuntos legais, ele é bem amplo, mas com a carga horária que é dada 
para nós de educação física... A gente não consegue trabalhar ele totalmente.” 
Quanto às opções de intervenções apresentadas pelo CBC, o professor as 
classifica como: Jogos e brincadeiras, danças, esportes e ginástica. A sua preferência por 
trabalhar o conteúdo esportivo na escola, assim como o treinamento para competições é 
revelada na TS reconstruída – e já exibida na categoria TS declaradas de EF abaixo – que é 
reforçada pelos códigos: “Não adianta só bater bola”, “é preciso treinar”, treinamento 
pesado, atletas/alunas com potencial, futuros atletas, militarismo. 
Se existe a obrigatoriedade de participar de competições esportivas, então é 
necessário realizar o treinamento, que é uma área que eu gosto bastante de assumir. 
Se temos adversárias no vôlei, das quais não conseguimos ganhar, então foi 
preciso trazer uma nova metodologia e mostrar para as alunas que é preciso treinar.12 
Se não adianta só bater bola, então é preciso gostar de treinar e ser um pouco 
militar. 
Essa reconstrução dá ênfase à importância do treinamento esportivo, visando à 
competição, como um dos objetivos centrais deste professor. Há a menção direta e declarada a 
uma concepção militarista de EF, reforçada pelos códigos acima descritos. 
Esta se trata de uma, das duas menções ao militarismo durante a entrevista. Na 
sequência desta menção, quando questionado sobre sua metodologia em aula e se essa trazia 
resquícios militaristas, a resposta do professor foi dada com o objetivo de diferenciar o que 
seria aula e o que seria treinamento propriamente dito. Essa diferenciação aparece apenas 
                                               
 
12 TS de nível teórico, baseada em hipóteses construídas mediante observações ao longo do tempo e com uma 
proposta de ação na causa para transformar a consequência. É de alto compromisso emocional e positiva. Esse 
plano de ação confere a esta TS o potencial iniciador de ação. 
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nesse ponto da entrevista, dando a entender que o professor cumpre essas duas funções, de 
professor e de treinador, de maneira discriminada, fato esse que deve ser confirmado ou 
refutado mediante observação e que será exposto posteriormente. O trecho que ilustra a 
segunda menção ao militarismo está exposto abaixo: 
“Não. No treinamento, sim. O treinamento é um pouco mais pesado, é um pouco 
mais...no treinamento...vamos dizer... é um pouco mais... intenso. Mas dentro da aula, ela é 
mais lúdica. Mais voltada para todos, para que todos participem. O treinamento é voltado 
mais, pode ser... até no militarismo... é nessa pegada, é verdade.” 
A diferenciação entre aula de EF e treinamento esportivo, assim como os 
possíveis resquícios de militarismo, previamente pode-se dizer que não há indícios suficientes 
na entrevista para acreditar que o professor utilize de técnicas que remetam ao militarismo, 
assim como a entrevista não dá indícios suficientes de diferenciação entre conteúdos típicos 
de aula de EF escolar e conteúdos de treinamento visando à competição.  
Os esportes ensinados na escola, de acordo com os códigos gerados são: Futebol, 
vôlei, basquete, handebol, que se tratam dos esportes tradicionais na escola pública brasileira, 
acrescidos de atletismo (adaptado) e badminton. 
A seguinte reconstrução deixa clara a intenção em diversificar e criar 
oportunidade de prática de esportes não convencionais na escola, também deixando claro que 
a intenção é de trazer crianças e adolescentes para as competições esportivas, criando assim a 
cultura da prática da atividade física regular e cotidiana como algo prazeroso.  
Se a gente implantar esportes diferentes como o badminton e o atletismo para 
que os alunos gostem mais das aulas, então eles terão como recompensa a participação na 
competição ou levarão esses esportes para suas vidas.13 
Quanto aos demais conteúdos sugeridos pelo CBC, o professor afirma trabalhar 
com a ginástica, nas modalidades aeróbica e localizada, tal qual nas academias. Cria-se a 
hipótese de que incrementar essas modalidades de ginástica, inspiradas na academia, também 
tem a intenção de satisfazer objetivos declarados de busca pela estética corporal, sendo que a 
estética aparece nas representações secundárias quanto ao significado e utilidade da EF. 
Relativo às discussões sociais, estimuladas pelo CBC, o professor assume que as 
realiza em aulas teóricas. Os códigos seguintes descrevem as temáticas abordadas nas 
                                               
 
13 A TS é de nível teórico, dada a formulação de suas hipóteses quanto às consequências que podem ser atingidas 
mediante a implementação de práticas inovadoras, razão pela qual também é considerada iniciadora de ações. É 
de alto compromisso emocional por se tratar da busca pelo objetivo central das representações do sujeito, que é a 
prática de atividade física na vida cotidiana, mediante o treinamento esportivo.   
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discussões, as quais o professor considera formadoras, no sentido do desenvolvimento 
cidadão: Função do governo na saúde, pagamento de impostos. 
Percebe-se que se trata da conscientização do aluno sobre seus direitos como 
cidadão na obtenção de atenção aos assuntos relacionados à saúde e qualidade de vida. Os 
códigos seguintes reforçam a percepção de que essa formação cidadã se dá no sentido de 
educação para a promoção de saúde pública: Conversar sobre saúde, cuidado com o corpo, 
estética, vaidade, obesidade, alimentação, hidratação, diabetes, crescimento, maturação, 
terceira idade. 
Pelas TS iniciadoras de ação reconstruídas, pode-se inferir que o professor 
considera necessárias essas discussões e procura estimulá-las.  
Se o professor não provocá-los e pedir argumentando nas discussões, então eles 
não se desenvolverão. 
No entanto, também entende que esta missão nem sempre é bem aceita pelos 
alunos em aulas de EF, nas quais se subentende que deve sempre haver prática em detrimento 
de teoria.  
Se os alunos não têm interesse e não se preparam para as discussões, então não 
possuem argumentos. 
Quanto à clareza metodológica, acredita-se que esta deva ser observada para uma 
conclusão mais precisa. No entanto, prematuramente pode-se constatar que esta é deficiente 
por algumas razões, como a não diferenciação entre EF em sentido geral e EF escolar, a não 
muito clara diferenciação entre aula de EF e treinamento esportivo e pelos códigos exibidos a 
seguir, quanto à pergunta relativa à metodologia adotada: Pergunta incômoda, a metodologia 
do fácil para o difícil e do simples para o complexo.  
Resumo: Menciona o CBC, no entanto apresenta preferência clara pelo 
treinamento esportivo. Opta por trabalhar também a ginástica visando à estética. Procura 
oferecer aos alunos algumas experiências práticas inusuais, visando atrai-los para o esporte e 
para a competição. Discussões são realizadas com o intuito de promover a educação sobre a 
saúde e a qualidade de vida. Clareza metodológica deficiente. TS iniciadoras de ação, alto 


















Professor 2: Identifica-se forte relação entre a importância atribuída à EF com a 
percepção de qual seria o papel do professor. Sendo a EF a principal disciplina escolar e, 
consequentemente, o professor de EF o profissional mais relevante da escola, uma vez que, 
detém a informação necessária para que o aluno se desenvolva com saúde e qualidade de vida. 
A reconstrução teórico-restrita, de alto compromisso emocional, positiva e iniciadora de ações 
abaixo representa essa ideia: 
Se nosso papel é alertar sobre os cuidados com o corpo para o futuro, então 
nossa formação serve para trazer informação. 
Como verificado na TS acima, assim como nas categorias anteriores, esta 
informação mencionada diz respeito especificamente ao conhecimento relativo à área 
biológica e ciências da saúde. Tal abordagem é reforçada pelos códigos: Especialista dentro 
da EF, ou seja, o professor assume que, dentro do grande leque de atuação do professor, 
prima por uma das áreas, uma vez que “não tem como saber tudo”, conforme sugere o código 
in vivo.   
Ao ser questionado quais seriam ou não seriam as atribuições do professor de EF, 
tem-se os seguintes códigos gerados: Papel restrito à sua função, não confundir com 
medicina, não confundir com fisioterapia, não confundir com psicologia. 
Estes códigos evidenciam que a visão que o professor tem de si mesmo é de um 
profissional da área da saúde, porém com atribuições específicas, as quais não devem ser 
diminuídas de valor ou extrapoladas, segundo sua competência profissional. O professor 
defende a interdisciplinaridade na grande área da saúde.  
Se cada profissional atuasse exclusivamente na sua área e formássemos uma 
rede interdisciplinar, então teríamos uma sociedade da saúde bem melhor. 
Outro papel auto-atribuído a este profissional é o de técnico ou treinador. 
Constata-se a preferência deste professor em denominar-se treinador, uma vez que assume 
este papel na escola, dada sua preferência pessoal, conforme relatado na categoria TS 
declaradas de EF pelo código: Professor/técnico.  
Como atribuições inerentes ao professor de EF, também entendida como 
vantagem deste sobre os demais professores da escola, está a proximidade com o aluno.  
Se o professor de EF tem um feeling maior e mais proximidade com o aluno, 
então a área da EF tem um ponto muito positivo. 
Esta TS é de nível teórico, construída sob observação constante e múltiplas 
hipóteses. Alto compromisso emocional e iniciadora de ação. 
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Neste trecho é também possível inferir a representação de que o professor de EF 
teria algo a mais para fornecer à escola e aos alunos no que diz respeito às relações humanas e 
convivência escolar. Desta maior proximidade com o aluno pode-se hipotetizar que o 
professor se difere dos demais professores, que não teriam a mesma sensibilidade no 
tratamento com os estudantes.  
Tal qual na categoria importância da EF, o professor identifica a desvalorização 
de seu papel na escola. De fato, esta percepção se relaciona fortemente em ambas categorias, 
como se pode perceber pela presença do código in vivo: “Não estou aqui para substituir 
colegas”, uma vez que o professor defende que como um profissional de uma área específica 
e relevante para a escola possui atribuições próprias do seu papel e seu status profissional. A 
TS abaixo reforça esta relação:  
Se o professor de EF é visto como um professor quebra-galho, então não é 
possível formar o aluno como um cidadão transformador do mundo.14 
No âmbito educacional, ainda que timidamente, enxerga sua atribuição como a de 
um profissional formador e com preocupação social, como visto acima. Assim, teoriza-se que 
se considere um agente promotor de saúde pública, cujos objetivos são preventivos e, 
portanto, dizem respeito ao campo da educação. 
Se o professor mostrar para o aluno a importância da EF, então o aluno 
transformará sua cabeça. 
Esta TS é de nível teórico, uma vez que implicitamente é constituída por 
estratégias de ações capazes de gerar inúmeras consequências hipotéticas. É de alto 
compromisso emocional, pois o sujeito assume responsabilidade na execução de seu 
empreendimento, o que também a caracteriza como iniciadora de ação. 
Resumo: A importância do professor de EF está na promoção da saúde dos 
alunos. Existe forte relação entre o papel do professor e a importância da EF.  Timidamente 
aparece o papel formador no âmbito social. O papel auto-atribuído é o de técnico e treinador. 
TS predominantemente de nível teórico-restrito, oscilando entre alto e baixo compromisso 
emocional e orientação iniciadora de ações. 
 
                                               
 
14 A TS é de nível teórico-restrito. É positiva em sua relação ao objeto, uma vez que o sujeito teoriza sobre algo 
que conhece intimamente. Sua orientação à ação é mantenedora, assim como o compromisso emocional é baixo, 
pois há aceitação de uma condição sem indícios de busca por transformação.  
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Professor 2: O professor tem suas primeiras impressões de EF nas concepções de 
atividade física voltada para a saúde e qualidade de vida.  
“Primeiro que, antigamente, a educação física era fora da grade. O que 
acontecia: Quem não queria fazer já inventava, às vezes tinha mesmo, o seu atestado médico. 
Eu nunca tive atestado médico, porque eu acho que a minha maior consulta era na aula de 
Educação Física. Graças a Deus, até hoje estou praticando, até hoje.” 
O trecho de entrevista deixa claro essas concepções ou abordagens de EF, que, 
cria-se a hipótese, não teriam sofrido transformações significativas ao longo de sua formação 
universitária e vida profissional. 
Quanto ao treinamento esportivo na escola, esta abordagem também é originária 
do período de escolarização, sobretudo da adolescência deste professor como atleta regional, e 
conforme a TS declarada de nível teórico restrito, alto compromisso emocional, iniciadora de 
ação e positiva, assim como o trecho de entrevista abaixo, percebe-se que é mantida e 
transpassada ao seu atual contexto laboral:   
Se eu sempre fui esportista e entendo os benefícios que o esporte trouxe para a 
minha vida, então eu tento passar isso para as outras pessoas. 
“Olha eu sempre fui completo, mas o esporte que eu joguei representando as 
cidades do sul de Minas foi o voleibol, e o futebol, sempre, toda hora, é o lazer do 
brasileiro... a qualquer hora, qualquer momento.” 
O professor não parece diferenciar o que é a EF para as crianças na escola do que 
é a EF em um contexto geral e na idade adulta. Acredita que a escola deveria formar a cultura 
da prática da atividade física e esportiva e, como consequência disso, moldar adultos que 
seguem praticando para que tenham uma rotina saudável e aumentem sua expectativa de vida.  
De acordo com suas palavras, buscou pela EF como carreira para se tornar 
professor, por gostar especificamente da licenciatura. Entretanto, pôde-se inferir em alguns 
momentos da entrevista, que havia o gosto particular pelo treinamento esportivo; logo, o 
professor assume seu sonho de ser treinador, uma vez que suas inspirações de carreira são os 
técnicos de vôlei e basquete de seleções brasileiras da década de 1990. 
“eu ainda me vejo... um pouco professor e treinador. Também essa é... uma que, 
talvez seja até o sonho, algum dia voltar às origens, porque mesmo você sendo treinador, 
você não deixa de ser professor.” 
Embora relate desgaste profissional no seu cotidiano, o professor afirma gostar de 
sua profissão e manter a autoestima elevada na maior parte do tempo. Esta realização 
profissional pode estar ligada ao entendimento e auto-atribuição de seu valor e importância na 
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formação dos alunos, tanto no contexto escolar quanto na vida pós-escolarização. No entanto, 
como relatado nas categorias anteriores, existe também o sentimento de desvalorização, 
advinda de alguns colegas de instituição.    
Resumo: TS prévias de saúde e qualidade de vida por meio da atividade física e 
esportiva, concepções ou abordagens essas que não sofreram variações significativas da EF 
em sentido generalizado para o contexto escolar. Sonho de ser técnico esportivo. Oscilação 
entre realização profissional e desvalorização. Predominância de TS de nível pré- teórico e 
teórico restrito.   
 
3.2.9 TS Inferidas (P#2) 
As TS declaradas deixam claro que a preocupação central deste professor está 
ligada à promoção da saúde e qualidade de vida na escola e no cotidiano dos alunos. 
Conforme declarado, o treinamento esportivo seria o modo de atingir estes objetivos e, 
portanto, ocuparia uma posição secundária. No entanto, é possível inferir no decorrer da 
entrevista que o treinamento esportivo bem como a competição esportiva assumem posição 
tão central quanto a promoção de saúde nas representações deste profissional. Pode-se dizer 
então que, segundo o inferido, treinamento e saúde possuem o mesmo status como TS 
centrais frente à questão, o que é EF? 
É possível inferir que as TS elaboradas sobre a EF escolar, bem como seus 
objetivos, estão fortemente relacionadas às concepções de EF de um modo geral e, portanto, 
seguiria uma linha relacionada à prática de atividade física e treinamento, e não uma linha 
pedagógica. Cria-se a hipótese de que isso se dá por uma preferência pessoal e pelo sonho que 







3.3 Professor 3 (P#3) 
3.3.1 TS reconstruídas e analisadas do professor número 3. 
Quadro 3.4 TS reconstruídas e analisadas (P #3) 









Se na aula de EF podemos 
observar quem são os líderes, os 
oprimidos, os opressores, os 
destacados, os tímidos, os 
comandados e comandantes, 
então a aula de EF representa 
uma mini sociedade. 






Se durante a aula acontece a 
discussão, o conflito, a queda, o 
nervosismo, então houve 
crescimento e aprendizado para 
a vida em sociedade. 






Se a EF é uma ferramenta 
educacional, então o esporte é o 
modo e não a finalidade, a 







EF é uma ferramenta para 
educar por meio do esporte. 
Como consequência se ensina 
valores, colaboração, respeito, 
coletividade e oportunidade. 










Se a disciplina não tem 
avaliação formal e não reprova, 












Se a avaliação é falsa, então a 









Se não se forma na escola uma 
cultura de prática de atividade 
física, então quando adulto o 









Se a atividade física fizesse 










A rotina, o capitalismo, a 
globalização, o consumo e as 
necessidades são a causa para 
que as pessoas se boicotem e 
inventem desculpas para não 









Se só é dado o quarteto15 é 
porque vem da cultura de 
outros professores e de outras 










Se o material disponível não 
chama a atenção do aluno, 










Se você não fizer assim 
(práticas diferentes das 
corriqueiras de forma 










                                               
 
15 Quarteto refere-se aos quarto esportes tradicionais da EF escolar: Vôlei, basquete, futebol e handebol. 
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Se não reprova, não vale nada, 
é improvisado e desmotivante, 
então apenas aqueles alunos 
que gostam e têm o esporte 










A EF é responsável por uma 
das sete inteligências, a 
cinestésica, consequentemente 
eu acho que a EF é tão 
importante quanto as outras 







Se a EF, diferentemente da 
matemática - cujo 90% do 
conteúdo não é utilizado na 
vida cotidiana - tem a 
oportunidade de trabalhar 
conteúdos usados por toda a 
vida como o movimento, saber 
usar o corpo, relacionar-se com 
o mundo de maneira ativa, 
promover saúde e na parte 
mental, e ajuda na questão 
motora para o trabalho, então 
ela é uma disciplina tão rica e 
tão ampla quanto e com até 








Se o esporte consegue 
transformar a vida das pessoas, 









Ainda que os alunos não se 










profissionais da área, em 
consequência da prática 
esportiva e dos ensinamentos do 
esporte serão grandes pessoas. 
emocional 
“Eu nem julgo. Eu sei que a 
visão não é a mais correta, eu 
não julgo, porque na própria 
faculdade nas aulas de 
antropologia cultural a gente 
discutia isso. A história da EF, 







Se a região é muito quente, 
carente, violenta e socialmente 










Se as escolas são 
desestruturadas, então o 










Estamos vivendo tempos de 
transformação, violência, falta 
de valores, família 










Os alunos são jogados o dia 
todo na escola desestruturada, 
em consequência disso, os 
funcionários que não são 
capacitados são obrigados a 










Se o sistema de ensino como 










reformulação, então a EF irá 
continuar desvalorizada e no 
fundo do poço. 
emocional 
“[...] a família cada vez mais 
desestruturada, não dá o apoio, 
não acompanha a vida escolar 
do aluno, a mãe, os pais não 
veem como o aluno está se 
desenvolvendo na escola, não 
querem nem saber o que tá 
acontecendo... os próprios pais 
falam com o aluno: Ah isso não 
tem importância, isso não tem 







A sociedade nos torna escravos 
de um padrão de beleza e 
estética, isso resulta na não 
aceitação do próprio corpo. 
Consequentemente os alunos 
acreditam não estar adequados 
a este padrão e por vergonha de 
seus corpos passam a não 
praticar atividade física, 
ignorando que o corpo serve 
para movimentar-se, 
relacionar-se com o mundo, 








Os alunos usam roupas 
inapropriadas para a prática de 
atividade física tentando 
esconder algumas 









disso é a dificuldade de 
aceitação do corpo. 
Se o jovem crê que terá saúde 
para sempre, então temos que   
alertar para as mudanças 
físicas e doenças que aparecem 









Se em nome da estética e ganho 
de massa muscular o aluno 
abandona a aula de EF, que 
trabalha o coletivo e os valores 
e procura atividades individuais 
e isoladas, então o professor 
deve trabalhar essas questões e 
conflitos relacionados à 







Se a EF é pedagógica e 
trabalha valores, participação, 
opinião e a reflexão dos alunos, 
então está rompendo com o 
militarismo, a preparação física 
e o esporte competitivo dentro 







Se a EF é pedagógica deve ter 
conversa, incentivo e 
participação, então não pode-se 
incentivar a rivalidade, o puro 








Se o professor só “pegar no pé” 
é visto como chato e autoritário, 











de troca e conversa. 
Quando tudo o que planejei deu 
errado, então vou fazer o 
lúdico, com recreação, 
brincadeira, atividades que os 









Se estamos brincando e 
relaxando por prazer, então 























Professor 3: A aula de EF representa para o professor uma mini sociedade, na qual 
é possível perceber as relações de poder entre os alunos. Por aproximação, pode-se dizer que 
as TS deste professor apresentam características de uma linha de EF pedagógica crítica. As 
TS reconstruídas abaixo, as quais possuem nível explicativo teórico, por constituírem 
estrutura formal, elaborada, organizada e consistente ilustram esta percepção. 
Se a aula de EF representa uma mini sociedade, então podemos observar quem 
são os líderes, os oprimidos, os opressores, os destacados, os tímidos, os comandados e 
comandantes. 




Se durante a aula acontece a discussão, o conflito, a queda, o nervosismo, então 
houve crescimento e aprendizado para a vida em sociedade. 
Por esse motivo a EF é um terreno fértil para a transformação social e o esporte é 
a ferramenta utilizada para esta transformação. O espaço da EF é usado para formar o cidadão 
e trazê-lo à consciência sobre o lado social do esporte. 
Se a EF é uma ferramenta educacional, então o esporte é o modo e não a 
finalidade, a finalidade é a educação. 
EF é uma ferramenta para educar pelo esporte. Como consequência se ensinam 
valores, colaboração, respeito, coletividade e oportunidade. 
As quatro reconstruções acima nos dão evidência da presença de TS iniciadoras 
de ação, pelo seu potencial motivacional, impulsionando o sujeito que as sustenta a tomadas 
de atitudes, como a constante observação das relações em classe, a busca pelo crescimento e 
aprendizado pela resolução de problemas, a utilização do esporte como um meio, não 
restringindo este a simples prática, mas, sim, vislumbrando outras finalidades, como educar e 
inculcar valores. Igualmente se pode inferir que as reconstruções supracitadas são TS de alto 
compromisso emocional, pela convicção do sujeito ao pronunciá-las, assim como possuem 
respostas positivas, ou seja, de proximidade ao objeto ao qual se referem.  
Em contrapartida, há a TS de que a EF é uma disciplina à parte na escola e 
desvalorizada por não reprovar os alunos. As reconstruções abaixo nos dão evidências de TS 
de nível pré-teórico por não constituírem enunciados com hipóteses elaboradas, sendo estas 
apenas esboços de teorias não muito fundamentadas ou incrementadas. No entanto, são 
construções com alto compromisso emocional, uma vez que o sujeito, embora não as tenha 
aprofundado neste trecho de entrevista, as reforçou em outras passagens e outros contextos, o 
que demonstra também a positividade das afirmações, por sua relação próxima entre sujeito 
declarante e objeto em questão. Percebe-se também o forte potencial inibidor de ação, 
constituindo TS relativas às situações de conformismo. 
Se a disciplina não tem avaliação formal e não reprova, então é uma disciplina 
discriminada. 
Se a avaliação é falsa, então a disciplina não é válida.  
Para este professor, a desvalorização da EF já no contexto escolar propicia a falta 
de uma cultura de atividade física, a qual o aluno carregará para sua vida adulta e 
possivelmente essa desvalorização da atividade física também seja um fator que contribui 
para a desvalorização do professor. 
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Se não se forma na escola uma cultura de prática de atividade física, então 
quando adulto o indivíduo não praticará.  
Se a atividade física fizesse parte da nossa cultura, então todos praticariam. 
Segundo ele, a rotina, o capitalismo, a globalização, o consumismo e as 
necessidades básicas são a causa para que as pessoas “se boicotem e inventem desculpas” 
para não praticar atividades físicas, o que repercute na qualidade de vida. Percebe-se nas duas 
reconstruções acima a presença de TS de níveis teórico restrito e pré-teórico, por 
apresentarem elaborações próximas a uma hipótese e elaboração superficial e pouco reflexiva, 
respectivamente, assim como apresentam-se TS de alto compromisso emocional e positivas, 
dado que são expressas de forma convicta e com conhecimento prático sobre o objeto. Em 
relação ao potencial de ação há uma discrepância entre as duas elaborações, sendo a primeira 
uma TS iniciadora e a segunda uma mantenedora de ações, que se caracterizam pela 
manutenção do status quo. Desta forma, pode-se afirmar que existem sentimentos 
conflitantes, ora há vontade de contribuir para o que o sujeito denomina “cultura da prática 
de atividade física”, construindo este ideal na escola, seu campo de atuação e local onde pode 
intervir, e ora constata-se que se está inserido em um contexto muito maior e inatingível, 
apesar de seus esforços.   
Resumo: EF entendida como uma ferramenta para educar pelo esporte, para viver 
em sociedade visando à transformação social. TS centrais de EF pedagógico crítica, o esporte 
não é a finalidade e sim o meio. Prevalência de TS de alto compromisso emocional, positivas 













Figura 3.17 Lócus de controle interno (P #3) 
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Professor 3: Identifica-se neste professor a oscilação de lócus de controle, sendo 
que, apesar de existir o controle interno, este está balanceado com explicações ou 
justificativas características também do controle externo. Este fenômeno é percebido em 
algumas situações pontuais da entrevista, como no caso específico representado pelo código: 
Não culpar ao aluno. 
Este código se refere ao fato de que o professor percebe e se frustra com a falta de 
interesse dos alunos pela prática. Seria conveniente canalizar essa frustração em forma de 
culpa e esta recairia diretamente sobre o aluno. No entanto, o professor demonstra 
compreender que tal culpa não lhes pertence, mas, sim, a todo o professorado de EF que, em 
algum momento, se omitiu, incluindo-se nesse grupo e este seria um vestígio de controle 
interno. 
Em contrapartida, essa culpa atribuída ao professorado também busca uma 
isenção, ao relatar que o problema se trata da cultura de outros professores. Tal objeto 
também é usado como justificativa, o que se caracteriza como um componente do lócus de 
controle externo, demonstrando a oscilação entre esses dois lócus. 
O controle interno estaria melhor representado, no caso deste profissional, no 
reconhecimento de que está inserido em um sistema estruturalmente falho. Contudo, admite 
que possui protagonismo para adaptar a realidade na busca por soluções. A oscilação ocorre 
quando reconhece que as soluções encontradas têm suas limitações e que muitas dessas 
soluções acabam por acomodar os dirigentes da escola, como constata-se abaixo, nas 
reconstruções em sequência. 
Se você não fizer assim (práticas diferentes das corriqueiras de forma 
adaptada), então você não faz nada. 
A TS apresenta potencial iniciador de ação, dado que o sujeito se mostra inclinado 
a tomar iniciativas em prol de uma mudança 
Se não reprova, não vale nada, é improvisado e desmotivante, então apenas 
aqueles alunos que gostam e têm o esporte dentro de si irão participar da atividade. 
Reconhecendo as limitações de seus empreendimentos, o sujeito passa de um 
estado de ânimo no qual era protagonista – controle interno – para outro, no qual passa a não 
se sentir no domínio da situação – controle externo – e, por consequência, surge o agente 
inibidor, o qual é justificado com uma declaração mais elaborada do que na primeira sentença, 
sendo esta última de nível teórico restrito. 
O professor valoriza seu próprio trabalho, entende sua importância dentro da 
escola, relata cansaço e desânimo, no entanto mostra-se resiliente, como é possível perceber 
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pelas reconstruções abaixo, que são positivas, pela intimidade demostrada com o assunto, de 
alto compromisso emocional, pela credibilidade que transmite ao proferir sua opinião e bem 
elaboradas, formadas de múltiplas hipóteses (teóricas). O reconhecimento da importância de 
seu campo de atuação impulsiona o sujeito e seu estado de ânimo (TS iniciadoras de ação).  
Se a EF é responsável por uma das sete inteligências, a cinestésica, 
consequentemente eu acho que a EF é tão importante quanto as outras disciplinas, ou 
mais. 
Se a EF, diferentemente da matemática – da qual 90% do conteúdo não é 
utilizado na vida cotidiana – tem a oportunidade de trabalhar conteúdos usados por toda a 
vida, como o movimento, saber usar o corpo, relacionar-se com o mundo de maneira ativa, 
promover saúde física e mental, e ajuda na questão motora para o trabalho, então ela é 
uma disciplina tão rica e tão ampla quanto e com até mais possibilidades que as outras. 
Resumo: Não atribuiu culpas ao aluno por possíveis fracassos, busca a superação 
de obstáculos estruturais com soluções criativas, reconhece seus próprios limites. Há conflito 
entre TS iniciadoras e inibidoras/mantenedoras de ação, prevalência de TS positivas e mais 

























Figura 3.18 Importância da EF (P #3) 
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Professor 3: Para este professor, a EF é tão importante quanto as outras 
disciplinas, mas com tendência ascendente. A importância está na formação do aluno para a 
vida em sociedade. 
“Eu acho que é tão importante quanto, se não for MAIS. Nunca acho que é para 
menos[...]” 
Se o esporte consegue transformar a vida das pessoas, então ele tem poder. 
Ainda que os alunos não se transformem em atletas ou profissionais da área, 
em consequência da prática esportiva e dos ensinamentos do esporte serão grandes pessoas. 
 Como foi possível apreciar nas reconstruções acima, além da citação 
contextualizando-as, tem-se TS de alto compromisso emocional e positivas, tanto por seu 
poder argumentativo, quanto pela proximidade sujeito/objeto. Ambas apresentam potencial 
iniciador de ações, pela motivação na busca pela transformação da realidade. Pode-se 
considerar que a primeira sentença está em nível explicativo pré-teórico por se tratar de uma 
ideia bastante difundida pelo senso comum, a qual não demanda muita reflexão; já a segunda 
sentença é mais elaborada e contém hipóteses mais bem estruturadas, atingindo o nível teórico 
restrito.   
O professor ainda acredita que existe preconceito dos demais professores, quanto 
à importância da EF, por desconhecimento e que a disciplina perde status na escola por não 
ter o poder de reprovar os alunos. Devido ao trecho extraído na íntegra da entrevista, este não 
foi reconstruído devido a que se julga ser um trecho de muito valor para entender-se o que 
esse professor sente a respeito da discriminação dada à sua disciplina pelos demais 
professores e equipe gestora da escola. 
“Eu nem julgo. Eu sei que a visão não é a mais correta, eu não julgo, porque na 
própria faculdade nas aulas de antropologia cultural a gente discutia isso. A história da EF, 
porque a gente vê que as pessoas, muitas vezes, repassam aquilo que foram experiências 
vividas por elas. Então você pega um professor. Tem 60 anos, por exemplo, está lecionando 
uma disciplina na escola. Qual foi a experiência que ele teve em relação à EF quando ele era 
criança? Muitas vezes ele estava na época do militarismo, então a experiência que ele tem 
era a EF militar e por mais que ele veja, ouça reportagem sobre outras áreas do esporte, 
quando ele pensa rapidamente na EF, ele lembra de que? De correr, de fazer ginástica, fazer 
polichinelo, ele lembra de ginástica, de exercício, então ele não vê este lado pedagógico, ele 
não vê, né; que é importante para a vida dos alunos, que os problemas deles: indisciplina, os 
problemas de violência, podem ser resolvidos com a EF de qualidade, ou pelo menos 
amenizados, né. Então falta esta visão mais aprofundada do professor normal, mas eu vejo 
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que isso é natural. Porque, além deles terem muitos vivido, muitas vezes vivido uma EF que 
não foi de muita qualidade, pro dia atual, às vezes foi, naquela época, mas no dia atual  não 
é o que se espera da EF e também não são pessoas da área, então são pessoas que não 
investigam a fundo o real valor da EF e, muitas vezes, isso poderia até ser mais trabalhado 
(tempo para refletir)...mais passado nas reuniões, no grupo, nas reuniões pedagógicas,  mas 
muitas vezes, as reuniões são corridas, tem muitas faltas, quando vai se falar sobre o tema 
começam as discussões de outros assuntos e você nunca consegue chegar mesmo, de ter um 
momento seu pra passar pros outros professores a importância daquela disciplina, então 
acaba que fica uma coisa meio que escondida com nós professores de EF e com alguns 
alunos que a gente consegue passar essa mentalidade, muitas vezes, a própria direção da 
escola, a equipe pedagógica da escola, não tem noção da ferramenta que é a EF escolar.” 
O trecho trata de uma construção de nível explicativo teórico, baseada em 
observação, elaboração de hipóteses e verificação destas, construção esta que foi 
minuciosamente refletida em todos os seus pontos pelo sujeito que também demostra a 
relação positiva e íntima com o objeto e alto compromisso emocional por sustentar fortemente 
sua crença. No entanto, a construção acima representa claramente o domínio de TS 
mantenedoras de atitudes sobressaindo-se aos momentos em que esboça reflexões críticas e 
ensaia tomadas de atitudes mais proativas. Pode-se perceber que há um momento de reflexão 
no qual considera que poderia agir de forma distinta, mas os pensamentos que se seguem 
acabam por frustrar essa proatividade, uma vez mais por entender-se como parte de um 
sistema no qual possui poderes limitados. 
Resumo: EF como tão importante quanto ou mais que as demais disciplinas 
escolares, pois traz conhecimento aplicado durante toda a vida, desprestigiada na escola por 
desconhecimento dos demais profissionais. Relação conflituosa entre TS iniciadoras e 
inibidoras/mantenedoras de ações. Construções positivas, de alto compromisso emocional e 













 Figura 3.19 Lócus de controle externo (P #3) 
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Professor 3: O professor acredita que o sistema educacional como um todo é 
falho, a estrutura é decadente, depredada e a falta de material para que a atividade possa ser 
realizada por todos os alunos é um dos fatores que inibe a participação dos alunos nas 
atividades programadas por ele. Atribui o insucesso de seus empreendimentos a fatores 
externos, locais e globais e estes, por sua vez, são independentes de sua intervenção, motivo 
este que se atribui a essas TS o caráter de inibidoras de atitudes, assim como percebe-se que 
os três discursos abaixo são recorrentes no senso comum, ou seja, são crenças já arraigadas e 
bastante disseminadas pela sociedade, tanto no contexto escolar, como fora dele e, por esse 
motivo, de nível pré-teórico, pois não foram reformuladas pelo sujeito reflexivamente. 
Se a região é muito quente, carente, violenta e socialmente desigual, então as 
escolas são desestruturadas.  
Se as escolas são desestruturadas, então o professor sofre para dar aula. 
Estamos vivendo tempos de transformação, violência, falta de valores, família 
desestruturada. A causa disso é o capitalismo. 
Como se pode apreciar nas reconstruções abaixo, o profissional também destaca a 
gestão do ensino como fator inibidor de atitudes, por ser algo que foge ao seu domínio. Essa 
gestão, segundo suas TS, atuaria na imposição de projetos aos professores, sem que se 
consulte sua opinião, situação essa que culminaria em uma relação negativa entre sujeito e 
objeto, uma vez que o sujeito não se apropriaria destes. 
“O Brasil copia muito o modelo de outros países, mas não oferece a mesma 
estrutura, e aí o projeto não funciona. Então você pega um tempo integral, que é uma cópia, 
às vezes do sistema americano, onde o aluno passa o dia todo na escola, mas vai ver a 
estrutura que uma escola americana oferece aos alunos. Tem o vestiário, tem armário, tem 
Chuveiro, tem alimentação, as escolas são uma grande estrutura, tem campo, quadra, 
piscina, tem tudo na escola, os profissionais são qualificados, então aí tem como você cobrar 
do aluno. Aí tem como você incentivar o aluno. Dá pra fazer o seu trabalho bem estruturado. 
Você sabe onde você quer chegar e na EF no Brasil e na escola brasileira, as coisas são 
jogadas aleatoriamente, o projeto é feito lá em cima, joga-se de cima pra baixo, não tem 
investimento nenhum [...]” 
Outro fator que distancia sujeito e objeto, causando respostas emocionais 
negativas, é o fator falta de tempo, devido ao acúmulo de funções, dado que a falta de outros 
profissionais necessários no ambiente escolar, como psicólogos, por exemplo, sobrecarrega o 
professor, que se vê obrigado a atuar em múltiplos papéis para os quais não está preparado.  
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“[...] às vezes não tem um profissional na escola só para poder orientar, 
conversar, chamar um pai sobre os filhos, bater um papo, muitas vezes, se a gente não for 
atrás, se o professor não for atrás buscar o aluno, não conversar, não trazer, não escrever 
ocorrência, não fizer o aluno assinar a ocorrência, não pedir para ligar para os pais, 
ninguém vai fazer isso. Então acaba que você tira muito tempo. O momento que você poderia 
estar concentrado na atividade, lá na quadra, você, às vezes, está resolvendo probleminhas 
da aula [...]” 
“Eu acho que a escola já precisaria ter uma equipe multifuncional. Não só de 
psicólogos, mas de dentista e médico, no geral, eu acho que hoje em dia... já tem um tempo 
integral... aluno passa o dia todo na escola, então se o aluno vai ficar o dia todo na escola, 
quem vai trabalhar com esses alunos? Só os professores? Será que não falta um psicólogo? 
Alguém pra conversar, o orientador que fosse, que ficasse por conta, só de tomar conta do 
comportamento dos alunos, no bom sentido, não do comportamento da bagunça, mas de ir 
conversar, explicar, tentar acalmar, ensinar, trabalhar mesmo a psicologia com ele.” 
Atuar em outras frentes e ampliar seu papel na escola poderia ser visto pelo 
sujeito como um fator iniciador de ações, que estimularia e desafiaria o indivíduo. No entanto, 
quando somado à falta de tempo e acompanhado da crença de que na verdade seria um 
acúmulo de funções, o qual se dá por falta de gestão e de recursos humanos, esse desafio é 
visto e sentido como sobrecarga de trabalho, o que justifica as TS inibidoras de ações que 
acompanham essa perspectiva.  
Os alunos são jogados o dia todo na escola desestruturada; em consequência 
disso os funcionários que não são capacitados são obrigados a cumprir papéis que não lhes 
cabem. 
O fator da desvalorização social do professor e da educação como um todo 
também contribui para o desânimo do profissional, desânimo este que é marcado por TS 
inibidoras de ações, no sentido de que atuar não é uma opção quando todo um contexto global 
está agindo no sentido contrário e anulando essas ações. O professor até esboça um desejo de 
reação, no entanto a crença de que é subjugado continuamente por esse contexto opressor se 
sobrepõe e acaba por inibir suas possíveis reações. 
Se o sistema de ensino como um todo não passar por uma reformulação, então 
a EF irá continuar desvalorizada e no fundo do poço. 
“Gente, que absurdo, como que um país vai se desenvolver [...] são todas as 
escolas totalmente desestruturadas, depredadas, com o layout todo errado, o layout da escola 
não é voltado para o aprendizado, para a educação. Não tem estrutura, não comporta mais o 
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sistema, a tecnologia é uma coisa que não existe também dentro da escola. Nós estamos 
presos àquele sistema, quadro, giz, sala de aula... então assim, ou o país melhora em todos os 
aspectos, inclusive na educação, e há uma revolução, e eu sei que isso vai demorar muitos 
anos, ou então vamos arrastando do jeito que está, tentando fazer o nosso melhor, mas de 
uma maneira individual, cada um tenta fazer um pouquinho do seu melhor, mas não se chega 
a consenso nunca, não tem uma direção, não se sabe onde quer chegar. Cada um tem a sua 
própria direção e vai naquilo que tá achando que é certo, outros sem direção nenhuma, 
porque também acha que não...com a estrutura que tem, com o salário que ganha, não 
merece também muito esforço, e aí vai aquela coisa assim, não tem direção. Nem o próprio 
país sabe aonde quer chegar, quanto mais os professores de EF.” 
Pontua a rotatividade de profissionais atuando na escola como mais um dos 
fatores responsáveis pela descontinuidade metodológica, que implicaria a cultura da falta de 
prática de atividade física e no baixo interesse dos alunos pelas aulas. Vê-se abaixo, no trecho 
retirado da entrevista, o quanto os fatores externos ao professor são citados por ele como 
supostos agentes que dificultam sua prática profissional, sendo esses: os outros professores 
que o antecedem ou o sucedem, o planejamento metodológico (ou a falta deste) e novamente 
a questão estrutural. Portanto, a atribuição dessas culpas, quando entendidas como parte 
essencial dos mecanismos de formulações de TS, podem ser explicadas como sendo 
mantenedoras e inibidoras de ação. 
“E aí a troca de professores também. Eu acho que atrapalha muito, então você 
faz um trabalho legal, com uma turma sua no ano. No outro ano, ele é de outro professor, 
que, às vezes, vai deixar as coisas correr mais soltas, ou você pega uma turma que já vem de 
um professor também que deixou as coisas meio desorganizadas, não tem uma continuidade 
[...] sem planejamento mesmo [...] a gente não tem uma trajetória do que o aluno já fez, o 
que já deveria, o que deveria fazer, então é assim... uma reunião de fatores, é uma escola 
desestruturada e  despreparada, tanto em questão física e material, como também didático-
pedagógica.” 
A falta de interesse e participação nas aulas é uma reclamação recorrente no 
discurso deste profissional. Para esta desmotivação, o professor aponta causas como a 
violência, a depredação do ambiente e falta de disciplina. Quanto à presença dos alunos nas 
aulas, com roupas inadequadas para a prática, o professor atribui a culpa às famílias 




“[...] a família cada vez mais desestruturada, não dá o apoio, não acompanha a 
vida escolar do aluno, a mãe, os pais não veem como o aluno está se desenvolvendo na 
escola, não querem nem saber o que tá acontecendo... os próprios pais falam com o aluno: 
Ah, isso não tem importância, isso não tem problema, isso não vale nada!” 
 Como é possível apreciar nesta citação, o professor cria hipóteses, como a de 
que os pais não estão interessados na vida escolar de seus filhos. É uma TS, que não foi 
reconstruída, dado que é autoexplicativa, de nível teórico, proferida com convicção e forte 
crença no explanado. Negativa, por sua relação não tão próxima ao objeto teorizado, uma vez 
que é uma hipótese e que provavelmente não foi testada. Pode-se dizer que é inibidora de 
ação, uma vez que procura justificar o fracasso em seus intentos de provocar o interesse de 
seus alunos à cultura familiar e às crenças que estes alunos trazem de seus lares, crenças estas 
que estão relacionadas ao valor da disciplina, o qual o profissional já demonstrou crer, em 
outras citações, que está em um nível abaixo das demais, por não reprovar.  
Outro fator relevante e limitante da prática de atividade pelos alunos está 
relacionado ao uso de celulares e redes sociais. Segundo o professor, o aluno teme expor o 
corpo – não adequado aos padrões de estética – assim como teme cometer erros durante a 
prática e que isso repercuta como bullying e cyberbullying.  
A sociedade nos torna escravos de um padrão de beleza e estética, isso resulta 
na não aceitação do próprio corpo. Consequentemente os alunos acreditam não estar 
adequados a este padrão e por vergonha de seus corpos passam a não praticar atividade 
física, ignorando que o corpo serve para movimentar-se, relacionar-se com o mundo, 
desenvolver-se, trabalhar e viver. 
Se em nome da estética e ganho de massa muscular o aluno abandona a aula de 
EF que trabalha o coletivo e os valores e procura atividades individuais e isoladas, então o 
professor deve trabalhar essas questões e conflitos relacionados à aceitação do corpo. 
Os alunos usam roupas inapropriadas para a prática de atividade física 
tentando esconder algumas características físicas; a causa disso é a dificuldade de 
aceitação do corpo. 
É possível apreciar nas reconstruções acima que o professor é bastante observador 
e formula hipóteses elaboradas sobre seus sucessos e fracassos no intento de trazer seus 
alunos para a prática da EF. Embora atribua culpas externas, aos padrões estéticos impostos 
pela sociedade, reconhece, na primeira e segunda TS exposta, que estes não devem limitar 
suas intervenções, uma vez que seus próprios conceitos de corpo e de EF não estão limitados 
à questão estética, mostrando seu potencial iniciador de ações, teórico, de alto compromisso 
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emocional e positivo. Diferenciando-se apenas na orientação à ação, a terceira reconstrução 
pode ser classificada como mantenedora de ação, dada ao conformismo na aceitação da 
situação descrita. 
Resumo: Para o professor, a falta de participação tem o significado de fracasso em 
relação aos seus objetivos. Atribuem-se estes fracassos a causas externas e incontroláveis pelo 
sujeito como a gestão e estrutura deficientes; famílias desestruturadas; temor dos alunos 
quanto ao bullying e não aceitação do próprio corpo, desvalorização social da EF e do 
professor. Tendência da presença de TS mantenedoras e inibidoras de ação, alto compromisso 


























3.3.6 Metodologia (P#3) 
Figura 3.20 Metodologia (P #3) 
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Professor 3: O professor acredita que a forma adequada de conduzir as aulas de 
EF é rompendo com a tradição militarista, de repetição sem reflexão. Acredita que a EF deve 
abordar os temas transversais, já que ela deve formar o cidadão reflexivo e politizado, crê que 
esta abordagem deva se dar em forma de aula teórica, quando programada, mas que também 
devem ser aproveitadas situações de aula para abordar tais temáticas. A principal preocupação 
é com a formação do indivíduo em um contexto social. As preocupações fisiológicas, 
motoras, relativas à saúde, assim como a prática esportiva existem, porém são secundárias, 
vistas como consequências da prática da atividade física regular.  
Por meio das reconstruções abaixo, percebe-se que, de acordo com os objetivos 
declarados deste professor, as TS cumprem uma função iniciadora de ações, uma vez que o 
sujeito é impulsionado à mudança de atitudes e a romper com a tradição militarista e de 
esportivização da EF escolar, as quais, segundo suas TS, não devem ser mantidas. Considera-
se que as TS são positivas e de alto compromisso emocional.   
Se a EF é pedagógica e trabalha valores, a participação, a opinião e a reflexão 
dos alunos, então está rompendo com o militarismo, a preparação física e o esporte 
competitivo dentro da escola.  
Se a EF é pedagógica, deve ter conversa, incentivo e participação; então não se 
pode incentivar a rivalidade, o puro esporte, a corrida e a ginástica com autoritarismo. 
Se o professor só pegar no pé, é visto como chato e autoritário, então deve haver 
um momento de troca e conversa. 
Aposta muito na parte lúdica para incluir a todos e proporcionar o esporte não 
competitivo. No entanto, reconhece que não adota uma postura lúdica em todas as aulas 
planejadas, sendo que o lúdico tem um lugar definido em seu planejamento ou é usado como 
carta na manga quando o planejado falha. Busca diversificar as aulas práticas com adaptações 
estruturais, fato este que demonstra seu protagonismo e não conformismo frente a obstáculos 
externos, como é possível constatar na reconstrução iniciadora de ação abaixo. 
Quando tudo o que planejei deu errado, então vou fazer o lúdico, com 
recreação, brincadeira, atividades que os deixem mais tranquilos e livres. 
Se estamos brincando e relaxando por prazer, então não estamos perdendo 
tempo. 
“Então é um momento mesmo que eles têm de se relacionarem dentro da escola, 
livres.” 
Resumo: Concepção de EF pedagógica crítica como uma das TS centrais, visando 
a romper com a tradição militarista. Formar o indivíduo para viver em sociedade também 
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ocupa posição central. Aposta no lúdico como forma de educar; saúde, motricidade e esporte 
são objetivos secundários. Presença da tendência iniciadora de ação com alto compromisso 
emocional e positivas. 
  
3.3.7 Papel do Professor (P#3) 
 
 
Professor 3: O professor crê que seu papel e o papel da EF na escola é 
fundamental. Em sua perspectiva, seu papel é de um formador. Aquele que prepara o aluno 
para a vida em sociedade, portanto tão importante quanto os demais professores, ou mais. 
Acredita que não é seu papel na escola resolver problemas burocráticos ou substituir outros 
profissionais que deveriam compor o quadro de funcionários da escola, como psicólogos, 
sociólogos ou até mesmo que não deveria, mas às vezes acaba exercendo o papel dos próprios 
pais dos alunos.  
Resumo: Papel de igual ou de mais valor profissional. Papel fundamental como 
formador no contexto social. Exerce funções burocráticas ou de outros profissionais não 
condizentes com seu papel. 
 
Figura 3.21 Papel do professor (P #3) 
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Figura 3.22 Características do professor (P #3) 
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Professor 3: O professor tem suas primeiras impressões de EF na concepção de 
esporte, devido à sua trajetória como aluno, na qual teve muitas oportunidades de práticas 
esportivas e, por consequência, admiração em relação a seus antigos professores.  
“Em idade adulta a atividade física é um momento de relaxamento e cuidado com 
o corpo e saúde para compensar o cansaço e o estresse do trabalho.” 
Diferencia bem o que é a EF para as crianças na escola do que é a EF na idade 
adulta, acredita que a escola deveria formar a cultura esportiva e, como consequência, disso 
formar adultos que seguem praticando.  
No entanto, o interesse pela EF despertou pela questão da estética e transformação 
do corpo pela musculação. Podemos dizer que suas primeiras TS sobre a EF são ligadas ao 
esporte e à estética do corpo. Vindo a conhecer mais aprofundadamente a EF na universidade, 
houve uma mudança de TS sobre o papel da EF na escola, o qual ele acredita ser pedagógico e 
de formação do indivíduo para viver em sociedade. Chama atenção o fato de argumentar 
bastante contra as ideias de padrões estéticos impostos pela sociedade e afirma trabalhar e 
debater esses assuntos com os alunos. Pode-se perceber no trecho extraído na íntegra da 
entrevista, que ilustra o potencial iniciador de ação do sujeito, que o motiva a agir em prol de 
suas TS, as quais já foram modificadas mediante estudos e leituras a combater ideias 
arraigadas e de difícil modificação. 
“Bom. Igual eu te falei, a gente fala às vezes em cima de um vídeo que a gente 
passa. Então a questão de se valorizar muito a estética, até a gente conversa com eles, eu 
tento passar para os meus alunos. Muitos alunos abandonam até a EF escolar e se 
matriculam em uma academia, por exemplo, de musculação. Então ele abandona 
atividade coletiva, sem um grupo que trabalha os valores com ele, ele foi fazer uma atividade 
individual, isolada em uma academia, por exemplo, já visando pura e unicamente a estética. 
Então eles vão lá procurar o ganho de massa muscular, não está satisfeito com uma parte do 
corpo? Então vamos lá modificar aquilo. E aí então, eles acham que é a mesma coisa: ah, 
não, professor, não faço EF aqui, mas eu faço musculação na academia. Aí você vem, tem 
que fazer esse trabalho com ele sobre a questão da estética, de você saber aceitar o corpo 
que você tem, as diferenças do corpo, você pode, sim, tentar melhor alguma área do seu 
corpo, mas que isso não se torne uma doença psicológica, que isso não te proíba de fazer 
outras coisas, a gente percebe muito, muito conflito dos jovens em relação ao corpo”.  
Após conhecer melhor este contexto escolar, o professor afirma que existe 
realização profissional, por entender sua importância na formação de seus alunos, no entanto 
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sente-se impotente frente a todas as adversidades que a carreira de educador apresenta. Sente-
se isolado, julgado e desvalorizado pelos demais profissionais da escola. 
Resumo: Apresenta TS prévias de esporte e estética corporal, percebe-se  
adaptação das concepções ou abordagens para o contexto escolar, assim como a realização 
profissional no âmbito pessoal, no entanto desvalorização no âmbito social.  
3.3.9 TS Inferidas (P#3) 
Professor 3: Tem clareza de que suas primeiras TS sobre a EF não servem para o 
atual contexto de EF escolar. Percebe-se que realiza um trabalho solitário, sem apoio de 
colegas e da própria instituição. Esteve implícito durante toda a entrevista que seu 
descontentamento vem da falta de participação dos alunos e que o sucesso para este professor 
é conseguir atingi-los de forma a trazer a prática da atividade física e todos os seus benefícios 
no âmbito físico, mas sobretudo no âmbito da construção do indivíduo e de seus valores. Fica 
implícito que consegue, mesmo com dificuldade, passar pelos problemas estruturais e que não 
lhe importa tanto seu status na escola, já que crê, mesmo de forma “secreta”, que é importante 
para a formação de seus alunos.  
As preocupações com as questões sociais reforçam a relação encontrada entre TS 













3.4 Professora 4 (P#4) 
3.4.1 TS reconstruídas e analisadas da professora número 4. 
Quadro 3.5 TS reconstruídas e analisadas (P #4) 









Se a criança é criada no campo, 
então sua parte motora é bem 
desenvolvida. 
 
Quando a parte motora é bem 
desenvolvida, 
consequentemente a criança 
participa de jogos e gosta das 









Se a EF trabalha a parte 
motora e a higiene, que estão 
relacionadas ao corpo e fazem 
parte da vida, então o trabalho 









Se o que falta hoje em dia para 
as crianças é o limite e a 
disciplina, então o esporte e a 









Se os alunos se dedicam de 
verdade, levam a sério as aulas 
de EF e fazem certinho, são 
disciplinadas, vêm de uniforme, 
os pais participam, então eles se 












Quando a pessoa tem o 
privilégio de ouvir palestras 
ministradas por pessoas 
qualificadas, e tem a formação 
continuada com trabalhos em 
equipe e criação de projetos, 
então isso vai floreando a 







Se eu trabalho com o esquema 
corporal deles, então estou 









Se os alunos constroem 
brinquedos com materiais em 
dias de chuva, então o lúdico 









Se os alunos são muito novos, 
então o professor não deve 










Se o professor impõe a prática, 










Se os adolescentes preferem 
conversar em detrimento da 
aula prática, então não tenho 










Se o professor de EF tem a 
oportunidade de trabalhar com 
todas as crianças da escola, e 
consegue com que elas façam a 











então o papel do professor de 
EF é o mais gratificante. 
Se os alunos reagem quando o 
professor de EF chega na sala 
de aula ou o encontram na rua, 
então o professor de EF é o 









Os professores de EF tem mais 
intimidade com os alunos do 
que os demais professores, em 
consequência disso alguns 









Se a criança pula corda, então 









Se as crianças são mais velhas 
e não querem fazer a atividade, 



































Professora 4:  A professora em questão sustenta uma forte crença de que a EF está 
a cargo do corpo. Em sua opinião, a EF é o esporte, que deve ser aprendido desde cedo na 
escola. Para isso, trabalha o desenvolvimento motor do aluno desde a base até o treinamento, 
como se pode observar nas citações textuais abaixo. 
Figura 3.23 TS declaradas de EF (P #4) 
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“Mas é uma paixão, eu gosto mesmo, gosto de ver aquele olhar das crianças, da 
curiosidade, de pegar a criança cru e você entregar depois eles preparados, então pra mim é 
uma paixão”. 
 “Então aqui, no fundamental 1, a gente trabalha com a iniciação aos esportes: 
ao vôlei, futsal, handebol, tudo. Até essa turminha do treinamento. Então eles têm aula de 
manhã e eles vêm à tarde e tem que cumprir 2 horas de treinamento por semana, tá?” 
As reconstruções de TS abaixo apresentam componentes de alto compromisso 
emocional, dada a convicção do sujeito ao proferir as sentenças. São positivas por seu 
conhecimento íntimo de causa, uma vez que a própria professora se coloca como uma pessoa 
com habilidades motoras desenvolvidas, dada sua infância no campo, como podemos observar 
nesta reconstrução que reforça o explanado: Se a criança é criada no campo, então sua parte 
motora é bem desenvolvida. E no seguinte trecho citado da entrevista “Eu fui criada na roça, 
então a minha parte motora foi sempre bem trabalhada, que a gente sabe disso[...]” 
Quando a “parte motora” é bem desenvolvida, consequentemente a criança 
participa de jogos e gosta das aulas de EF. 
Se a EF trabalha a “parte motora” e a higiene, que estão relacionadas ao corpo 
e fazem parte da vida, então o trabalho da EF é completo. 
É possível observar que ambas explanações acima são de nível pré-teórico, pois 
são baseadas em argumentações pouco desenvolvidas, com uma perspectiva limitada e ainda 
muito associadas ao senso comum. Quanto ao potencial de ação, as TS podem ser 
classificadas como mantenedoras, uma vez que, por sua limitação, não incitam o sujeito a 
avançar em busca de outras possibilidades ou benefícios inerentes ao grande leque de 
oportunidades que a EF tem a oferecer.  
A formação do aluno está presente no discurso. No entanto, essa formação 
também está relacionada ao corpo e fortemente ligada à higiene e disciplina. Nas duas 
sentenças abaixo ilustradas, tem-se TS iniciadoras de ação, pois impulsionam o sujeito a 
dedicar-se para que também obtenha essa dedicação como resposta aos seus anseios, ideais 
estes que demonstram uma resposta emocional positiva, sendo que a professora reconhece sua 
contribuição ativa na formação de seus alunos. Devido ao poder argumentativo, a forte crença 
no que está proferindo, pode-se dizer que seu compromisso emocional é alto, embora as 
sentenças não atinjam o nível teórico, mais pela limitação de hipóteses que permanecem no 
nível teórico restrito e pré-teórico, respectivamente. 
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Se os alunos se dedicam de verdade, levam a sério as aulas de EF e fazem 
certinho, são disciplinadas, vêm de uniforme, os pais participam, então eles se darão bem 
na vida e farão faculdade. 
Se o que falta hoje em dia para as crianças é o limite e a disciplina, então o 
esporte e a EF vão ensinar. 
Ainda na questão da formação do aluno, não se encontra presente o discurso 
sociológico, da formação cidadã. A professora não toca em assuntos políticos e sociais, ou de 
valores, argumentando que a idade dos alunos do fundamental 1 e 2 é o fator limitante. Como 
pode-se apreciar na citação textual abaixo e na TS reconstruída. 
“então eu trabalho assim, às vezes um comentário que eles trazem... eu aproveito 
a situação. Não que eu toque no assunto. Não trago, não, mas eles sempre trazem, então a 
gente fala, eu sempre falo pra eles: mas será que isso é bom? Será que a pessoa pensou no 
que ela tava fazendo?[...] Ah então a gente já tem que ir puxando uma coisa e outra”. 
 A reconstrução abaixo denota uma TS de nível teórico restrito e de baixo 
compromisso emocional, pois dado o contexto em que foi proferida havia certa desconfiança 
por parte do sujeito em relação a sua própria crença, além de apresentar uma resposta 
emocional negativa, talvez causada pela mesma desconfiança. Seu potencial de ação é 
inibidor, pois a idade dos alunos é usada como justificativa para a falta dessa abordagem. 
Se os alunos são muito novos, então o professor não deve fazer discussões 
sociais e de valores com eles.  
Pode-se perceber que a professora acredita que a EF tenha uma função 
interdisciplinar na escola, como coadjuvante e servindo de reforço para outras disciplinas. 
Destaca a preferência por atividades relativas à matemática e atividades que envolvem a 
coordenação motora fina, como a escrita.  
“[...]a gente trabalha muito junto com os professores, o que eles trabalham em 
sala de aula e a gente dá o reforço[...]” 
“[...]a gente faz, né? A parte motora, a parte da escrita mesmo. O aluno que não 
sabe escrever, se ele faz atividade que faz parte da EF, como pular corda [...]” 
Se a criança pula corda, então ela aprende a escrever mais rápido.  
“A gente trabalha sempre que os professores pedem socorro. Como agora, a 
gente tá trabalhando arremesso, salto, que a gente vai ter os jogos nossos: o 
EMUA (Encontro Municipal de Atletismo), então eu trabalhei com eles: a medida do salto, o 
tempo da corrida e eles foram fazendo gráficos. Então trabalha ordem crescente e ordem 
decrescente. Então tudo isso é matemática mesmo, que a gente vai trabalhando.” 
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Outra característica dentro das TS sobre a EF desta professora é a ênfase dada ao 
treinamento e à competição em detrimento do lúdico. Percebe-se, pelo trecho retirado da 
entrevista e pela TS reconstruída abaixo, que o lúdico e a brincadeira estão em segundo plano, 
atividades reservadas aos dias chuvosos nos quais as atividades físicas não podem ser 
realizadas. 
Se os alunos constroem brinquedos com materiais em dias de chuva, então o 
lúdico está sendo trabalhado.16 
 Percebe-se que há limitações teóricas no conceito de lúdico, estas limitações 
claramente distanciam o sujeito de apropriar-se do tema e com isso adquirir um conhecimento 
de causa que tornasse a relação do sujeito com o objeto mais próxima e, consequentemente, 
positiva. Cria-se a hipótese de que seria mantenedora devido ao mesmo distanciamento. A 
questão do lúdico pode ser melhor detalhada nos trechos abaixo, nos quais P (professor) e E 
(entrevistador). 
“E: Esse esporte é mais recreativo, é mais lúdico? 
P: Não, não. Tem umas regras básicas, vamos supor: o handebol não pode voltar 
a bola pro goleiro, não pode correr com a bola na mão, tudo isso que a gente faz, mas assim 
tem então o árbitro para explicar porque que não pode. Esta é uma iniciação esportiva 
mesmo, é uma competição.” 
Igualmente é possível perceber, pela reconstrução abaixo, que o conceito de 
cultura corporal não parece estar claro. Esta possível falta de clareza coloca a relação 
sujeito/objeto de forma negativa e com baixo compromisso emocional. Assim como não há 
uma formulação mais avançada sobre o conceito, ela pode ser considerada de nível pré-
teórico e, além disso, não existe uma impulsão à ação, sendo essa TS considerada uma 
justificativa e portanto inibidora de ação. 
Se eu trabalho com o esquema corporal deles, então estou trabalhando cultura 
corporal. 
Resumo: EF é preparar o corpo, o sistema motor para a prática de esportes, da 
iniciação até o treinamento esportivo na escola. Auxilia a formação, no sentido de disciplinar 
o indivíduo, com enfoque corporal, de higiene e saúde. A EF contribui dando um reforço às 
outras disciplinas escolares. Predominância de TS mantenedoras de ação, de nível pré-teórico. 
                                               
 









Professora 4:  A questão estrutural da escola, ou a falta desta, não é um fator que 
impeça a professora de realizar suas atividades. Não houve qualquer reclamação neste tópico. 
Ao contrário, a professora assegura que possui material suficiente, pois, além de adaptar 
materiais para as aulas, o material disponível é muito bem cuidado. Existe a esperança de que 
sejam realizadas melhorias na estrutura da escola, como a construção de um ginásio. No 
entanto, a não existência deste espaço próprio e a realização das aulas em espaços 
compartilhados, e muitas vezes impróprios, não limita ou impede as aulas. Como se aprecia 
nas citações abaixo: 
“[...] às vezes coincide o recreio e a gente tá dando aula, tem quatro turmas, mas 
hoje em dia as professoras, a diretora que entrou é muito boa, então ela já distribui as 
crianças com as meninas dos serviços gerais. Então dá pra terminar a aula, mas tem um 
Figura 3.24 Lócus de controle interno (P #4) 
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prezinho que eu dou aula, que com eles tem que ficar aqui na sala, porque coincide o recreio 
com a maioria das aulas. Eu fico aqui, mas o pré ainda dá.” 
“Material a gente tem. Tem porque a gente cuida. Porque tem escola que não 
tem, que reclama que não tem. Eu tenho material. Tem bola ali, tem bola guardada nova, tem 
corda, tem pingue-pongue, tem material, sim. Então de material eu não posso reclamar, não. 
Tem os arcos, bambolês, tenho coisa. A única coisa às vezes (refere-se a um empecilho) é o 
espaço ali, por causa do sol muito forte.” 
 Alega que nesta escola não sofre qualquer tipo de preconceito de outros 
professores e que é valorizada por eles. Sente-se totalmente integrada na escola por realizar 
um trabalho que julga ser interdisciplinar e com isso coloca a EF em posição igualitária às 
outras disciplinas escolares. 
“[...]e você vê isso da parte dos outros professores, esse afeto [...] então, às 
vezes, eu tô dando aula, tem um professor que tá olhando pra ver seu aluno [...] então é 
gostoso, a gente tem esse diálogo né? Com as outras professoras” 
“[...]então daqui os professores do fundamental e educação infantil... Nossa! 
Eles, maior apoio! Eles gostam, eles dão valor pra gente, mas não é pra todos os professores, 
não! Já teve professora aqui que eles reclamavam. Então, mais comigo. A gente tem uma 
liberdade mesmo, eu vejo que é sincero e é valorizado sim.” 
Outro ponto que se destaca no controle interno desta professora é a tomada de 
iniciativa no preparo de seu material didático e na importância que atribui à continuidade de 
sua formação (TS iniciadora de ação) ao descrever os cursos que realiza anualmente, os 
projetos dos quais participa com grupos do município e em conjunto com acadêmicos de uma 
universidade no estado do Paraná.  
Quando a pessoa tem o privilégio de ouvir palestras ministradas por pessoas 
qualificadas, e tem a formação continuada com trabalhos em equipe e criação de projetos, 
então isso vai floreando a cabeça para poder trabalhar. 
É possível verificar pela reconstrução, de nível teórico, uma vez que é formulada 
por múltiplas hipóteses, as quais o próprio sujeito elaborou e testou, colocando-a em uma 
relação de proximidade ao objeto, portanto positiva, e com alto nível de comprometimento. 
“[...] a gente chamou todos os professores de EF e quase ninguém quis, então 
foram... acho que isso: seis mulheres só, porque era à noite e ninguém queria e tal, e a gente 
montou outro planejamento [...]” 
Resumo: A estrutura, ou falta dela, não é um fator limitante para as aulas práticas. 
Considera-se em posição igualitária, integrada e valorizada dentro da escola devido às suas 
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iniciativas em conduzir trabalhos em conjunto com os demais professores. Proatividade na 
continuação de sua formação e elaboração do próprio material didático baseada em pesquisas 
e estudos próprios. Prevalência do potencial iniciador de ações, positivo e de alto 
compromisso emocional, no entanto as sentenças não atingem muita profundidade, podendo 
até mesmo não se classificarem como TS. 
 






Professora 4: A professora atribui à EF a mesma importância que às demais 
disciplinas da escola, no entanto enfatiza que o papel da EF é o de uma ferramenta de reforço 
para outras disciplinas, com preferência clara para a matemática. Como podemos perceber 
neste trecho da entrevista, em que P (professor) e E (entrevistador): 
“P: Ah eu acho que eu tenho que fazer, isso é a minha função, eu tenho que dar 
essa ajuda. Então se a professora está trabalhando alguma coisa que ela fala assim: Ah, dá 
Figura 3.25 Importância da EF (P #4) 
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uma força! [...] é tipo um jogo, para fazer eles entenderem aquela atividade que eles estão na 
sala. E a gente ajuda nisso. 
E: Então você usa o jogo para auxiliar na aprendizagem de outras disciplinas? 
P:[...] Quanto que é 1+1? [...] A gente trabalha com eles no concreto (para que 
entendam o abstrato), para eles entenderem mais. É o concreto. Dá um trabalho muito 
legal!” 
Quanto à importância dada à EF por parte dos alunos, a professora assegura que 
estes reconhecem a disciplina como parte integrante do currículo escolar e demonstram, além 
de apreço e interesse, a preferência pela matéria.  
“Ah, sem dúvida eles consideram a gente muito mesmo. Que até eu já ouvi várias 
vezes: tem aluno que só vem no dia de EF. Está doente, mas no dia da EF não pode faltar... 
sabe, é bonitinho.” 
A professora acredita e sustenta que a EF é tão importante quanto as demais 
disciplinas e que a escola também têm o mesmo posicionamento, ainda que seja possível 
inferir pelas falas desta e pela observação da estrutura, da qual ela não reclama, que a EF 
ocupa uma posição não tão igualitária no que se refere aos espaços para a prática. 
“E: Como é a estrutura aqui? Você tem uma estrutura legal para trabalhar? 
P: Não, aqui não. Você pode ver, o único espaço que sobra é esse aqui. Então se 
chover não tem como, mas nós temos essa sala!” 
E: A quadra não é coberta? 
P: Não tem quadra. Aí choveu? Ainda bem que tem essa sala, né? Então não 
posso reclamar muito, porque a nossa quadra vai ser construída ainda.” 
Acredita-se que a professora se refere ao seu próprio status quando aborda a 
importância da EF no contexto escolar, fundindo suas TS com respeito à importância da EF à 
sua própria importância como profissional da área. Neste caso, a estrutura deficiente, aos 
olhos de um observador que poderia julgá-la inadequada, colocando a EF em um segundo 
plano dentro das prioridades da escola, não corresponderia à perspectiva da professora que, 
neste contexto, sente e experimenta diariamente a importância da disciplina da qual é 
encarregada, a qual julga que é tratada com igualdade de importância junto aos demais 
professores e demais disciplinas escolares. Neste caso, o que tem mais valor em um estudo 
sobre TS é a impressão do sujeito investigado, o qual afirma a relevância de seu trabalho e a 
igualdade nas relações com os colegas e dentro da instituição. 
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As construções acima não foram consideradas TS, por não apresentarem 
argumentações mais elaboradas e, sim, relatos de episódios cotidianos para exemplificar e 
contextualizar a importância que a profissional atribui ao seu campo de trabalho.  
Esta categoria é fortemente marcada por sentenças que, se classificadas dentro das 
categorias das TS, teriam um potencial iniciador de ação, pelas iniciativas do sujeito tanto em 
integrar sua disciplina às demais, quanto à instituição  
Resumo: Ainda que haja problemas estruturais graves, como mencionado acima, 
estes não são pretexto ou justificativa para a acomodação, o que reforça a hipótese de 
proatividade do sujeito.  
 
3.4.5 Lócus de Controle Externo (P#4) 
Professor 4: A professora em questão não aponta problemas comumente relatados 
como forma de justificar sua forma de trabalhar, ou suas omissões, o que indica que suas TS 
têm a orientação iniciadora de ação. 
No entanto, em seu relato sobre experiências passadas, aparecem questões 
relativas ao desinteresse de alunos maiores com a EF, desinteresse este que não parece atingir 
os alunos com os quais ela trabalha atualmente e principalmente não na faixa etária a qual se 
dedica na escola municipal, da pré-escola e ensino fundamental 1.  
Pode-se perceber nos trechos abaixo alguns poucos exemplos da elaboração de 
justificativas para o não cumprimento de seus ideais ou objetivos. Estes trechos se referem às 
lembranças de episódios ocorridos ao longo de sua carreira.    
Se as crianças são mais velhas e não querem fazer a atividade, então você não 
pode obrigá-las a participar.  
Se os adolescentes preferem conversar em detrimento da aula prática, então não 
há outra alternativa senão atendê-los. 
Neste caso específico, a idade dos alunos é o fator decisivo que sustenta TS 
detentoras ou inibidoras de ação, cuja função é justificar a falta de atitude proativa na busca 
da resolução do problema. 
Se você impõe a prática, por consequência perde o afeto dos alunos. 
Outro fator relevante a ser considerado e que sustentaria TS inibidoras ou 
detentoras de ação é o temor pela perda do afeto dos alunos, elemento esse que caracteriza TS 
com alto compromisso emocional, pois mantê-los próximos parece ser de suma importância 
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para esta professora em particular, o que podemos confirmar na análise da categoria 
Características do Professor. O trecho abaixo contextualiza as TS expostas acima, exibindo os 
mecanismos inibidores, como a idade dos estudantes e o temor da perda do afeto, o que 
também contextualiza o alto compromisso e a positividade da resposta emocional da 
professora com a situação descrita.  
 “Isso que eu falo: hoje em dia os nossos adolescentes eles não querem isso (aula 
prática), eles querem um abraço, sabe, eles querem você perto. Às vezes eu tentava, ficava 
assim aquela rodinha, sabe, tudo conversando de vários assuntos. Eles não queriam aula, 
quê que eu ia fazer?” 
Resumo: Em episódios pontuais, a professora sustenta TS inibidoras ou detentoras 
de ação impulsionadas pelo temor da perda do afeto dos alunos, elemento esse que caracteriza 
TS positivas e com alto compromisso emocional. No aspecto geral, não há formulações de 






















3.4.6 Metodologia (P#4) 
Figura 3.26 Metodologia (P #4) 
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Professora 4: No que se refere à metodologia de aula, esta professora demostra 
total clareza e controle da linha da EF que decidiu adotar, motivo pelo qual está segura e 
confortável ao falar no assunto. Percebe-se que conhece e domina sua metodologia e possui 
autonomia, pois participou ativamente na construção desta, adaptou-a segundo suas 
necessidades, seus estudos pessoais e segundo seu entendimento de EF escolar. A professora, 
enquanto explicava sua metodologia, mostrava suas pilhas de materiais didáticos. 
“[...] nós da EF aqui de..., a gente reuniu [...] seis mulheres, só porque era a 
noite e ninguém queria [...] montou o planejamento [...] aqui ó tá vendo? A gente fez assim 
(me mostrou todos os cadernos que elas mesmas montaram) a gente dividiu por grupo, a 
gente trabalha isso tudo e tá dividido por aula, por bimestre e aqui dentro cada um floreia do 
jeito que quer [...]”  
Nos trechos de entrevista acima e abaixo, pode-se perceber o potencial iniciador 
de ação do sujeito, quando relata o compromisso com a formação continuada ao longo de sua 
carreira, a busca por aperfeiçoamento e conhecimento. Sua resposta emocional ao objeto, 
neste caso, a metodologia, também é positiva, dada a aproximação e conhecimento profundo 
sobre esta:  
“ [...] a gente teve um projeto de sistematização, quem trouxe é de Maringá, [...] 
ele também é doutor..., dava aula na... que é uma faculdade ali de Maringá. A gente já foi lá 
num dos blocos da divisão desse trabalho de sistematização. Então foram 12 encontros, 12 
anos de encontros. Todo ano a gente fazia e nós fizemos um projeto em cima disso e lá tem os 
tópicos. Nós mesmos que dividimos [...] montamos este projeto”  
A forma como descreve seu modo de trabalho é totalmente condizente e coerente 
com suas TS declaradas de EF, com ênfase nas atividades exclusivamente práticas de 
desenvolvimento e coordenação motora, lateralidade, percepção espacial.  
Resumo: Quanto aos objetivos da EF escolar a professora os tem bastante 
definidos, segue a linha desenvolvimentista. Esta mantém TS de que a EF é importante na 
formação de caráter disciplinar e higienista, assim como promove a iniciação esportiva, no 














Professora 4: A professora descreve seu papel na escola como o de alguém que ali 
está disponível e disposta a auxiliar os demais professores, como se pode observar no trecho 
de entrevista abaixo, que também ilustrou a categoria sobre a importância da EF no contexto 
escolar. Neste caso, repete-se esta explanação, pois como mencionado na análise da categoria 
supracitada, a professora parece atribuir ao seu papel e ao papel da EF na escola o mesmo 
valor.  
“Ah eu acho que eu tenho que fazer, isso é a minha função, eu tenho que dar essa 
ajuda. [...]é tipo um jogo, para fazer eles entenderem aquela atividade que eles estão na sala. 
E a gente ajuda nisso.” 
Figura 3.27 Papel do professor (P #4) 
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Considera que a EF é uma disciplina tão importante quanto as demais, atribui a si 
a mesma importância profissional dos demais professores, no entanto quando se trata de 
questões afetivas a professora sustenta a crença de que seu papel na escola é o mais 
gratificante.   
Se os alunos reagem quando o professor de EF chega na sala de aula ou o 
encontram na rua, então o professor de EF é o mais querido da escola. 
Se o professor de EF tem a oportunidade de trabalhar com todas as crianças da 
escola, e consegue com que elas façam a atividade e se alegrem com isso, então o papel do 
professor de EF é o mais gratificante. 
Como pode-se apreciar nas reconstruções de TS, com alto compromisso 
emocional, dado que o sujeito as formula com bastante convicção e certeza e iniciadoras de 
ação, uma vez que a resposta emocional que o sujeito recebe ao praticar as ações o impulsiona 
a seguir comportamentos proativos. 
Inclusive, pode-se dizer que, no quesito emocional, a professora coloca-se em 
posição privilegiada frente aos demais, chegando a formular TS, provavelmente baseadas em 
observações, de que despertaria o ciúme dos colegas, dado que recebe mais afeto dos alunos. 
Os professores de EF têm mais intimidade com os alunos do que os demais 
professores; em consequência disso alguns professores têm ciúmes. 
As questões afetivas estão bastante presentes no discurso desta professora ao 
relatar episódios passados de suas aulas, principalmente com alunos do Ensino Médio, nos 
quais deixava seu planejamento de lado para dialogar, uma vez que entendia que essa era a 
necessidade de seus alunos naquele momento. Pode-se apreciar no gráfico os códigos in vivo 
que resumem trechos da entrevista contendo estas explicações: “a quadra é o confessionário”; 
“conversar de contar tudo da vida, escutar os alunos”; “é muita carência nos outros”. 
Portanto, pode-se assumir que a professora acredita que possa ou deva também exercer o 
papel de alguém capaz de ajudar os alunos em suas questões emocionais. 
Resumo: Papel com mesmo valor profissional, no entanto com melhor resposta 
afetiva dos alunos que os demais professores. Função de ajudar aos colegas. Ajudar aos 












Professora 4: trata-se de uma professora madura, que se formou no início da 
década de 80 e teve sua escolarização no período da EF militarista. Como o próprio sujeito 
afirma, sofreu com “métodos que arrebentavam com as pessoas”. Afirma que este estilo de 
aula era baseado em métodos arcaicos e que hoje a EF que ela ministra na escola é muito 
diferente da EF que teve na escola. Pode-se apreciar no trecho abaixo que, embora afirme que 
seus métodos são muito diferentes daqueles que recrimina, existem ainda vestígios de suas 
primeiras impressões de EF. 
 
 “E: Quer dizer que hoje a EF que você dá é totalmente diferente da EF que você 
teve?  
Figura 3.28 Características do professor (P #4) 
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P: Totalmente diferente, totalmente. Já começa a trabalhar a faixa etária da 
criança, vai acompanhando a faixa etária. Então é um trabalho, eu acho, bem-feito. Pelo 
menos eu faço a minha parte. 
E: Tem alguma coisa que te inspire daquela EF pra de hoje? Alguma coisa que 
você gostava e você ainda faz? 
P: Eu acho que do militarismo... essa coisa de fila, aquela ginástica calistênica, 
aquilo lá eu amo! Eu gosto das coisas certinhas, arrumadinhas, eu gosto de coisa em fila 
para fazer. Isso então, acho que isso eu trouxe.” 
Outra característica percebida é que a professora, embora bastante afetiva, como 
relatado na categoria anterior, é também bastante rígida, no sentido da cobrança, tanto da 
disciplina como com os uniformes e a participação nas aulas: 
“E: Para que você acha que a EF serve? 
P: Nossa pra muito! Muita coisa mesmo, principalmente a disciplina [...]” 
Igualmente chama a atenção quando esta se identifica como “o árbitro”, conforme 
podemos apreciar mais uma vez na sentença abaixo: 
“E: Esse esporte é mais recreativo, é mais lúdico? 
P: Não, não. Tem umas regras básicas, vamos supor: o handebol não pode voltar 
a bola pro goleiro, não pode correr com a bola na mão, tudo isso que a gente faz, mas assim 
tem então o árbitro para explicar porque que não pode. Esta é uma iniciação esportiva 
mesmo, é uma competição.” 
A professora afirma ser apaixonada por sua profissão e isso se deve à sua paixão 
pelo esporte. Percebe-se que suas primeiras TS sobre a EF estão relacionadas ao esporte e à 
“parte motora”, uma vez que descreve a si mesma como uma pessoa que desde criança tinha 
a “parte motora” bem desenvolvida. Suas primeiras impressões de EF escolar estão 
associadas à uma antiga professora de matemática, a qual era encarregada das aulas de EF por 
gostar de esporte e saber praticar.  Percebe-se, portanto, que a professora tem um gosto 
especial pelo ensino da matemática em suas aulas de EF, e que sua metodologia segue a linha 
do desenvolvimento motor e da iniciação esportiva na escola. Baseando-se nesses dados, 
pode-se hipotetizar que este sujeito mantém suas TS prévias, do período de escolarização, mas 
também TS do período como aluna universitária.  
Resumo: Apresenta TS prévias de esporte e desenvolvimento motor, as quais 
mantém de seu período como aluna. Percebe-se que há realização profissional e pessoal, 
refletidas na sua paixão pelo esporte, apresenta resquícios de concepções militaristas de EF. 
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3.4.9 TS Inferidas (P#4) 
Professora 4: Primeiras TS sobre a EF estão relacionadas ao esporte na escola. 
Tem uma inclinação a fazer trabalhos interdisciplinares com preferência na temática da 
matemática nas aulas de EF. Cria-se a hipótese de que essa preferência se dá devido às 
lembranças mais significativas de EF na infância, que incluem uma professora de matemática. 
Embora não tenha rotulado ou nominado suas concepções ou abordagens de EF, pode-se 
inferir, pelo discurso e pelos seus objetivos, que segue a linha desenvolvimentista, mas com 
forte apelo disciplinar e higienista, o que também traz indícios da tradição militarista, 
sabendo-se que vivenciou este período histórico. Cria-se a hipótese de que, embora afirme que 
seu trabalho hoje se distancia muito do vivenciado como aluna, traz consigo resquícios desta 
concepção de EF. No entanto, ao admitir que recorre a determinadas práticas caracterizadas 
como militaristas, a professora não se contradiz, sendo que também explicita o que foi 
inferido implicitamente, que a disciplina ocupa um lugar central em suas TS sobre a EF. 
Prevalência de TS de alto compromisso emocional, níveis pré-teóricos e teóricos restritos, 
potencial de ação regulado entre mantenedor e iniciador de ações e resposta emocional ao 













3.5 Quadro resumo das TS dos professores 
Na sequência apresenta-se os quadros com os resumos das categorias acima descritas, 
estes encontram-se divididos em duas etapas, a primeira expondo os resumos dos professores 
1 e 2 e a segunda expondo os resumos dos professores 3 e 4.  
3.5.1 Professores 1 e 2. 
Quadro 3.6 Resumo das TS de P#1 e P#2 
Família PROFESSORA 1 PROFESSOR 2 
TS declarada de EF  EF explicitada como uma disciplina 
importante na formação do cidadão, 
responsável pelos valores do respeito 
e a disciplina para a boa convivência 
escolar e social. O esporte e a 
competição são entendidos como 
ferramentas para atingir aos alunos e 
trazê-los para a prática. A saúde, 
embora seja um objetivo, não é 
contemplada na EF escolar. 
Prevalência de TS de alto 
compromisso emocional, positivas, 
de nível teórico e com orientação 
iniciadora de ação.                                                       
EF explicitada como responsável 
pela promoção da saúde, com a 
qualidade de vida e a estética 
como consequências da prática, 
em qualquer contexto e para 
todos os públicos. 
Especificamente na escola é 
entendida pelo viés do 
treinamento esportivo com fins 
competitivos. A formação cidadã 
aparece como representação 
secundária tendendo a periférica. 
Prevalência de TS de alto 
compromisso emocional, 
positivas, de níveis pré-teóricos a 
teóricos restritos e com 
orientação mantenedora de ação. 
Lócus de controle interno A professora assume sua 
responsabilidade na transformação da 
realidade, em busca pelo que 
considera a EF ideal. Sua insatisfação 
com seu passado como aluna a 
impulsiona na promoção de 
experiências significativas para seus 
O professor assume suas 
debilidades pessoais no 
cumprimento de objetivos 
educacionais.  No entanto, não se 
constata, na maioria dos casos, a 
motivação à superação, o que 
confere o status mantenedor e 
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alunos. Prevalência de TS de alto 
compromisso emocional, positivas, 
iniciadoras de ação e de níveis 
teórico e teórico restrito. 
inibidor de ação a grande parte 
das TS reconstruídas, assim 
como a oscilação entre os lócus 
interno e externo. 
Importância da EF Disciplina mais importante, pois é 
responsável pela formação do 
cidadão, pela convivência respeitosa 
entre os alunos e pela promoção dos 
eventos escolares. Não é vista como 
uma disciplina relevante por alguns 
membros da comunidade escolar, 
mas sim pelos alunos. Prevalência de 
TS de alto compromisso emocional, 
mantenedoras de ação e de nível 
teórico. 
Disciplina mais importante, pois 
é responsável pela promoção da 
saúde e qualidade de vida na 
escola e fora dela. Não é vista 
como uma disciplina relevante 
por alguns membros da 
comunidade escolar, assim como 
sua importância não é 
compreendida pelos alunos. 
Prevalência de TS de alto 
compromisso emocional, com 
orientação progredindo de 
mantenedora a iniciadora de ação 
e de níveis teórico-restrito a 
teórico. 
Lócus de controle externo Oscilação das TS entre os lócus de 
controle externo e interno. Principais 
queixas relacionadas aos colegas de 
profissão e seu desrespeito com a EF 
escolar enquanto disciplina, o 
desinteresse das famílias na educação 
de seus filhos, assim como a 
deficiência estrutural da escola. 
Tendência da presença de TS de 
nível teórico restrito, baixo 
compromisso emocional e oscilação 
entre os potenciais inibidores e 
iniciadores de ação. 
O significado de fracasso de seus 
objetivos é a não promoção de 
saúde e qualidade de vida na 
escola. Atribui estes fracassos a 
causas externas e incontroláveis. 
Tendência da presença de TS 
inibidoras de ação, baixo 
compromisso emocional, 
positivas e de níveis pré-teórico a 
teórico restrito. 
Metodologia Orientada pelo CBC, com preferência 
clara pelos esportes e recreação. Há 
discussão social quando 
determinados acontecimentos em 
aula demandam. Busca oferecer aos 
alunos a maior quantidade possível 
de experiências práticas, adaptando 
práticas e materiais, com intuito de 
Menciona o CBC, no entanto há 
preferência pelo treinamento 
esportivo. Opta por trabalhar 
também a ginástica visando à 
estética. Procura oferecer aos 
alunos algumas experiências 
práticas inusuais, visando atrai-
los para o esporte e à 
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iniciação esportiva visando à 
competição. Declara haver trabalho 
em equipe e continuidade 
metodológica. TS apresentam 
oscilação entre os potenciais inibidor 
e iniciador de ações, com maior 
tendência iniciadora de ação. 
competição. Discussões são 
realizadas com o intuito de 
promover a educação sobre a 
saúde e a qualidade de vida. TS 
iniciadoras de ação, alto 
compromisso emocional e 
evoluindo de nível teórico 
restrito a teórico. 
Papel do professor Formação do cidadão; mobilização 
da escola em prol de uma finalidade, 
em geral os eventos e eventos 
esportivos; e no resgate de alunos 
considerados perdidos pelos demais 
professores. É o professor mais 
importante da escola. 
Promoção da saúde dos alunos. 
Forte relação entre o papel do 
professor e a importância da EF.  
Timidamente aparece o papel 
formador no âmbito social, 
porém o papel auto-atribuído é o 
de técnico e treinador. TS 
predominantemente de nível 
teórico-restrito, oscilando entre 
alto e baixo compromisso 
emocional e orientação 
iniciadora de ações. 
Características do 
professor 
TS prévias ligadas ao esporte, 
manutenção destas. Professora 
observadora, reflexiva e proativa. 
Procura proporcionar a seus alunos as 
oportunidades que lhe foram 
negadas. Gosto pessoal pelo esporte e 
pela competição esportiva. 
Predomínio de TS com orientação 
iniciadora de ações. 
TS prévias de saúde e qualidade 
de vida por meio da atividade 
física e esportiva, essas 
concepções ou abordagens não 
sofreram variações significativas 
da EF em sentido generalizado 
para o contexto escolar. Sonho 
de ser técnico esportivo. 
Oscilação entre realização 
profissional e desvalorização. 
TS inferidas (implícitas) A professora parece dar mais valor 
ao esporte e à competição, do que 
propriamente à questão social, a qual 
declara inicialmente como 
primordial. TS explícitas 
parcialmente compatíveis às 
inferidas, uma vez que a ordem 
hierárquica de prioridades é 
invertida. 
 
O treinamento e a competição 
esportiva assumem posição tão 
central quanto a promoção de 
saúde. Pode-se dizer então que 
treinamento e saúde possuem o 
mesmo status como TS centrais 
frente à questão: o que é EF? TS 
elaboradas sobre a EF escolar, 
bem como seus objetivos, 
relacionadas às concepções de 
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EF de um modo geral, e 
relacionada à prática de atividade 
física e treinamento, e não a uma 
linha pedagógica.  
 
3.5.2 Professores 3 e 4 
 
Quadro 3.7 Resumo das TS de P#3 e P#4 
Família PROFESSOR 3 PROFESSORA 4 
TS declarada de EF EF entendida como uma ferramenta 
para educar pelo esporte, para viver 
em sociedade visando à 
transformação social. 
 TS centrais de EF pedagógico 
crítica, o esporte não é a finalidade e 
sim o meio. Prevalência de TS de 
alto compromisso emocional, 
 positivas e conflito entre os 
potenciais inibidor e iniciador de 
ações                                                       
Preparar o corpo, o sistema 
motor para a prática de esportes 
e treinamento esportivo na 
escola. Auxilia a formação, no 
sentido de disciplinar o 
indivíduo, com enfoque corporal, 
de higiene e saúde. A EF 
contribui dando um reforço às 
outras disciplinas escolares. 
Predominância de TS 
mantenedoras de ação, de nível 
pré-teórico. 
Lócus de controle interno Não atribui culpas ao aluno por 
possíveis fracassos; superação de 
obstáculos estruturais com soluções 
criativas; reconhece os limites de 
seus empreendimentos.  
Conflito entre TS iniciadoras e 
inibidoras/mantenedoras de ação, 
prevalência de TS positivas e mais 
elaboradas que chegam a atingir nível 
teórico. 
 
A estrutura, ou falta dela, não é 
um fator limitante para as aulas 
práticas. Considera-se em 
posição igualitária, integrada e 
valorizada dentro da escola 
devido às suas iniciativas em 
conduzir trabalhos em conjunto 
com os demais professores. 
Proatividade na continuação de 
sua formação e elaboração do 
próprio material didático baseada 
em pesquisas e estudos próprios. 
Prevalência do potencial 
iniciador de ações, positivo e de 
alto compromisso emocional. No 
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entanto, as sentenças não 
atingem muita profundidade, 
podendo até mesmo não se 
classificarem como TS. 
Importância da EF Tão importante quanto ou mais que 
as demais; conhecimento aplicado 
durante toda a vida; desprestigiada na 
escola por desconhecimento dos 
demais profissionais. Relação 
conflituosa entre TS iniciadoras e 
inibidoras/mantenedoras de ações. 
Construções positivas, de alto 
compromisso emocional e níveis 
explicativos que evoluem até uma 
perfeita construção teórica. 
Mesma importância que as 
demais disciplinas; ferramenta de 
reforço para outras disciplinas;  
Os alunos reconhecem, têm 
interesse e preferência;  
Trabalho relevante e de 
igualdade nas relações com os 
colegas. 
Esta categoria é fortemente 
marcada por sentenças com 
potencial iniciador de ação. 
Lócus de controle externo Para o professor a falta de 
participação tem o significado de 
fracasso de seus objetivos. 
Atribuições destes fracassos a causas 
externas e incontroláveis pelo sujeito 
como a gestão e estrutura deficientes; 
famílias desestruturadas; temor dos 
alunos quanto ao bullying e não 
aceitação do próprio corpo, 
desvalorização social da EF e do 
professor. Tendência de presença de 
TS mantenedoras e inibidoras de 
ação, alto compromisso emocional e 
positivas. 
Em episódios pontuais, a 
professora sustenta TS inibidoras 
ou detentoras de ação 
impulsionadas pelo temor da 
perda do afeto dos alunos, 
elemento esse que caracteriza TS 
positivas e com alto 
compromisso emocional. No 
aspecto geral, não há 
formulações de desculpas para 
omissões, não atribui fracassos a 
motivos externos à escola ou 
quanto à estrutura desta. TS 
iniciadoras de ação. 
Metodologia Concepção de EF pedagógica crítica 
como uma das concepções ou 
abordagens centrais, visando romper 
com a tradição militarista. Formar o 
indivíduo para viver em sociedade 
também ocupa posição central.  
Aposta no lúdico como forma de 
educar; saúde, motricidade e esporte 
são objetivos secundários. Presença 
da tendência iniciadora de ação com 
alto compromisso emocional e 
Quanto aos objetivos da EF 
escolar, a professora os tem 
bastante definidos, segue a linha 
desenvolvimentista. Esta mantém 
TS de que a EF é importante na 
formação de caráter disciplinar e 
higienista. Assim como promove 
a iniciação esportiva, no entanto 
sem muitas cobranças. Potencial 
iniciador de ação e resposta 




Papel do professor Papel de igual ou de mais valor 
profissional. Papel fundamental 
como formador no contexto social. 
Exerce funções burocráticas ou de 
outros profissionais e não 
condizentes ao seu papel. 
Papel com mesmo valor 
profissional, no entanto com 
melhor resposta afetiva dos 
alunos que os demais 
professores. Função de ajudar 
aos colegas. Ajudar aos alunos 
em questões emocionais.  
Características do 
professor 
TS prévias de esporte e estética 
corporal; adaptação das concepções 
para o contexto escolar; realização 
profissional no âmbito pessoal, no 
entanto desvalorização no âmbito 
social. 
Concepções prévias ligadas ao 
esporte e ao desenvolvimento 
motor, manutenção de TS do 
período escolar, realização 
profissional e pessoal, paixão 
pelo esporte, resquícios 
militaristas. 
TS inferidas (implícitas) Tem clareza de que suas primeiras 
TS sobre a EF não servem para o 
atual contexto de EF escolar; sucesso 
para ele é conseguir alcançar todos os 
alunos; de forma “secreta” sabe o 
quão importante é seu trabalho. 
Prevalência de TS de alto 
compromisso emocional e positivas e 
conflito entre os potenciais 
inibidor/mantenedor e iniciador de 
ações.  TS inferidas são 
epistemologicamente compatíveis às 
declaradas. 
Primeiras TS sobre a EF estão 
relacionadas ao esporte na 
escola. Interesse em trabalho 
interdisciplinar (preferência pela 
matemática, acredita-se que 
devido à influência de uma 
antiga professora). Apelo 
disciplinar e higienista (tradição 
da EF militarista, vivenciou este 
período histórico), resquícios 
desta concepção de EF. TS  
inferidas são 
epistemologicamente 
compatíveis às declaradas. 
3.6 Observações  
As observações foram realizadas com o principal intuito de satisfazer ao objetivo 
específico número 2, que trata de analisar a relação entre as TS proferidas, inferidas e as ações 
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praticadas. Além, é claro, de servir como triangulação metodológica, com a finalidade de 
comprovar ou refutar hipóteses teóricas criadas a partir das análises das entrevistas.  
Com a finalidade de direcionar as observações, conta-se com o apoio da categoria 
Metodologia, uma vez que essa foi descrita e analisada de forma a aproximá-la da literatura 
específica da área, pois ainda que os sujeitos não declarassem os nomes específicos da linha 
ou concepção de EF escolar a partir da qual se orientam, essa foi descrita na Metodologia e 
TS declaradas, além de serem inferidas por algumas pistas implícitas. Portanto, as categorias 
geradas na análise axial que são usadas para esta comparação são as seguintes: TS declaradas 
de EF, Metodologia e TS inferidas.  
 Logo, as observações são baseadas também na busca de elementos constituintes 
da linha de EF a que o sujeito se propõe a aplicar, razão pela qual, embora se esteja buscando 
nas ações os objetivos do sujeito, esses objetivos não estão isolados dos objetivos que as 
teorias da EF escolar defendem.  
As observações são relatos ou diários de campo sobre aspectos gerais das aulas de 
EF destes professores. Após as observações, estas foram transcritas e a análise começou 
comparando-se as atividades observadas com as características das TS de EF proferidas e 
inferidas. Na sequência, comparou-se o declarado e observado às características das 
abordagens de EF existentes na literatura que melhor se encaixassem aos resultados obtidos. 
Este exercício serve também como forma de análise da aproximação entre teorias acadêmicas, 
entendimento teórico dos sujeitos e possibilidade de prática efetiva no contexto escolar.  
As propostas curriculares contidas na literatura específica da área foram 
resumidas em um quadro e comentadas segundo o observado durante as aulas. Esse exercício 
auxilia o entendimento da relação teoria/prática. No entanto, não deve ser tomado como um 
modo fechado de avaliação ou análise, pois acredita-se, pelo que foi declarado e inferido, que 
os sujeitos investigados sejam apenas guiados ou orientados por essas teorias pedagógicas da 
EF, considerando-se que são sujeitos que reelaboram e transformam suas práticas de acordo 
com a realidade cotidiana. 
Portanto, é importante ressaltar que os objetivos desta tese não são de avaliar se o 
sujeito cumpre com uma determinada teoria, mas, sim, como o conjunto de conhecimentos e 




3.6.1 Professora 1 
Durante o período de entrevistas na escola, como já mencionado, também foram 
realizadas algumas observações, prévias à análise, das aulas de P#1. Este período 
compreendeu os dias 18 de março de 2016, com a observação de 2 aulas e 01 de abril de 
2016, com a observação de mais 2 aulas, das quais 1 aula era relativa ao 6º ano (idade média 
de 10 anos); 2 aulas, ao 7°ano (idade média de 11 anos); e 1 aula, ao 8° ano (idade média de 
12 anos). As turmas possuíam em média 30 alunos e as observações se deram em contexto 
formal. 
Após a análise da entrevista em profundidade, pela qual se revelaram as TS 
inferidas, declaradas, as características da professora e a metodologia pela qual opta seguir, 
observaram-se 4 aulas de 8° ano (idade média de 13 anos). 2 turmas possuíam 34 alunos, 
cada; em 1, havia 23 alunos (mais 10 alunos do 9° ano do período integral) e na última turma 
havia 40 alunos. As observações se realizaram no dia 10 de agosto de 2017. Considera-se que 
se chegou em um ponto de saturação das observações para os objetivos desta tese, uma vez 
que, no ano de 2017, a professora encontrava-se encarregada apenas das turmas de 8º ano, nas 
quais aplica a mesma metodologia.  
No período do ano correspondente às observações prévias à análise da entrevista, 
em março e abril de 2016, os professores da escola estadual trabalhavam as modalidades 
esportivas clássicas – vôlei, basquete, futsal e handebol – além de introduzirem o que a 
professora denominou de esportes de rebater, como o badminton e o tênis de mesa. 
O conteúdo das aulas observadas dizia respeito a handebol, futsal e badminton. 
Dada a estrutura da escola, que conta com apenas uma quadra coberta e não possui material 
suficiente para todos os alunos, além de não possuir a rede apropriada para a prática de 
badminton, as aulas requerem a divisão do espaço e do material. 
No período do ano correspondente às observações pós-análise da entrevista, em 
agosto de 2017, a professora trabalhava individualmente a modalidade esportiva clássica – 
voleibol.  
Na prática de aula, identificou-se a concepção de EF voltada à iniciação esportiva, 
reconhecida pelas atividades propostas, da conduta da professora ao explicar fundamentos 
esportivos e em seguida passar ao jogo propriamente dito, colocando-se na função de árbitra, 
apitando, esclarecendo algumas regras, porém não fornecendo feedbaks quanto aos aspectos 
técnicos. Percebe-se que se trata de uma iniciação pela falta de preocupação com os aspectos 
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táticos do jogo e pela inclusão de alunos com necessidades especiais e alunos que não 
dominam a técnica.17 18 
As atividades observadas estão descritas resumidamente abaixo.  
 
1 6º ano: Handebol misto. Com um apito em mãos, a professora dividiu os alunos em 4 
equipes para o jogo de handebol misto. O tempo de aula foi dividido na metade, para que, 
na primeira, 2 equipes jogassem e, na segunda, as outras 2 equipes jogassem. Todos os 
alunos participaram da atividade. Não houve explicação prévia e tampouco correção de 
movimentos, técnica ou tática. Percebeu-se a pouca habilidade e familiaridade com a bola 
e com os fundamentos do handebol, principalmente das meninas. A professora apitou o 
jogo como árbitra.  
2 7° ano: Badminton. Era a primeira aula de badminton. Os alunos não conheciam o 
esporte. Os alunos se dividiram, metade deles para o badminton e metade para o futsal, 
pois não havia material suficiente para todos. Os interessados em badminton tiveram uma 
breve explicação de como segurar a raquete e rebater; logo, em duplas mistas, brincaram 
livremente com as raquetes e petecas para conhecer e se familiarizar com o material. Esta 
atividade ocorreu simultaneamente ao futsal masculino, nas margens da quadra.  
3 7° ano: Handebol. As meninas participam da aula, na qual a professora deu uma 
explicação sobre o jogo e logo passou a apitá-lo. Os meninos jogaram futsal nas margens 
e cantos da quadra, adequando-se ao espaço. Após decorrida metade do tempo de aula, a 
quadra principal foi disponibilizada para os meninos jogarem futsal, as margens para as 
meninas seguirem fazendo passes de handebol entre si.  
4 8° ano: Handebol. Esta aula se deu em espaço compartilhado com outra turma. São duas 
turmas, cada uma com aproximadamente 30 alunos, e dois professores dividindo a mesma 
quadra.  O excesso de ruído no ambiente não possibilitou que a professora explicasse aos 
alunos como é o jogo de handebol. Um pequeno grupo se aproximou dela para ouvir as 
instruções. Para ter melhor controle, o professor 2 (da outra turma) jogou junto. A 
professora observou o jogo enquanto organizava atividades simultâneas, que aconteciam 
nos espaços vazios das margens da quadra: o badminton jogado em duplas e uma roda de 
toques de vôlei. 
5 8° ano: Voleibol. A professora iniciou o trabalho com essa modalidade na semana 
anterior, ensinando o rodízio em quadra. A quadra principal é oferecida aos meninos, que 
formam duas equipes e realizam o jogo. Na turma, há um aluno especial com paralisia 
cerebral. A professora apitou o jogo e corrigiu o rodízio em quadra, não corrigiu aspectos 
técnicos ou fundamentos. Os alunos não têm muita desenvoltura quanto aos fundamentos, 
principalmente manchete e cortada. As meninas usam outras bolas para fazer rodas de 
toques de vôlei nas margens e fundo da quadra. Repentinamente, o jogo de vôlei se 
dispersou e os meninos passaram a jogar futebol com a bola de vôlei. A professora apitou, 
                                               
 
17 Ao final desta aula, em conversa informal com os professores 1 e 2, estes comentam que o desrespeito com a 
EF começa quando a escola não absorve os alunos do tempo integral e os coloca para fazer aula de EF, sendo 
que isso não aconteceria em aulas de português ou matemática, por exemplo. 
18 A professora explica à observadora que as aulas são de iniciação esportiva básica, uma vez que o nível técnico 
dos alunos é baixo, dado que estes não tiveram aula de vôlei no ano passado, pois ela não os ensinou este 
esporte. Comenta ainda que os alunos que sabem jogar aprenderam em outros contextos extraescolares. Os 




chamando as meninas para que ocupassem a quadra principal, insistindo para que todas 
participassem. 2 equipes se formaram e a professora apitou o jogo dando atenção especial 
ao rodízio. 
6 8º ano e participação de alunos do 9° ano do período integral*: Voleibol. Esta aula foi 
realizada excepcionalmente com 2 turmas. O horário pertence ao 8º ano e, neste dia, o 9º 
ano do período integral compartilhou este espaço e participou desta aula. A professora do 
9º ano assistia das arquibancadas e a responsabilidade por conduzir a aula com mais 
alunos do que o normal recaiu sobre a professora de EF. Os alunos se dividiram em 2 
equipes, 1 masculina e 1 mista de vôlei e utilizaram a quadra principal. Os demais 
esperaram nas arquibancadas. A professora apitou o jogo, contou a pontuação, deu 
algumas orientações sobre posicionamento e não corrigiu fundamentos técnicos. Após um 
período de jogo, a equipe perdedora saiu de quadra e entrou uma das outras duas equipes, 
desta vez uma equipe feminina. A professora do tempo integral entrou no jogo na equipe 
feminina, enquanto os meninos, que haviam saído, jogam futebol em uma das traves. 
7 8º ano: Voleibol e futsal. Com essa turma a professora fez um acordo: devem formar 4 
equipes de vôlei para depois jogarem futebol. Os 2 primeiros times formados eram 
masculinos, enquanto as meninas jogavam futsal em uma das traves no fundo da quadra. 
As meninas que não se envolveram no futsal esperaram sentadas nas arquibancadas. A 
professora apitou o jogo, contou a pontuação, deu algumas orientações sobre 
posicionamento e não corrigiu fundamentos técnicos. Após o término do jogo das 2 
equipes masculinas, entraram em campo as 2 equipes femininas, enquanto paralelamente 
os meninos jogavam futsal em uma das traves. Alguns alunos ficaram nas arquibancadas 
com seus celulares, enquanto outros pegaram as raquetes de tênis de mesa e jogaram em 
uma mesa improvisada no espaço extra da quadra (foto). As equipes se revezavam mais 
uma vez. Desta vez jogaram os meninos que ganharam os jogos anteriores. O jogo logo 
terminou e a rede de vôlei foi retirada para o jogo de futebol, conforme o acordado. Os 
meninos formaram 2 times de futebol e duas meninas participam do jogo. 
8 8º ano: Voleibol e futsal. Na quadra, se formou uma equipe feminina e uma equipe mista, 
uma vez que muitas meninas abdicaram de seu direito de praticar e ficaram usando seus 
celulares (as mesmas alunas que não participaram de nenhuma atividade na aula anterior 
também não participaram desta). Paralelamente, em uma das traves de futebol, os meninos 
jogavam e no lado oposto alguns meninos faziam arremessos na cesta de basquete. O 
aluno especial mais uma vez participou jogando futebol como goleiro. Sentada na 
arquibancada, a professora apitou o jogo e comandou o rodízio, a uma distância de 
aproximadamente 5m. O jogo acabou depois de alguns minutos, as meninas se deslocaram 
para a periferia da quadra, onde jogaram toques de vôlei em uma roda. Algumas meninas 
se dirigiram para a mesa de pingue-pongue. A professora reuniu os meninos no centro da 
quadra, pediu que retirassem a rede de vôlei e dividiu 2 times de futsal. Logo ela voltou 









3.6.2 Professor 2 
Ao chegar à escola estadual para fazer a entrevista com o P2, em um horário vago 
de aula, a investigadora foi convidada para assistir à primeira aula, cujo conteúdo dizia 
respeito ao treinamento de futsal feminino. Não se tratava de um horário formal e, sim, de um 
aproveitamento da disponibilidade da quadra e da presença das alunas no colégio, que 
treinavam para participar dos jogos esportivos municipais. 
Durante a entrevista, já havia sido possível depreender do discurso deste professor 
sua predileção pelo treinamento esportivo e por seu papel auto-atribuído de técnico e 
treinador, impressão que ganha força quando a pesquisadora observou suas 2 primeiras aulas, 
no dia 01 de abril de 2016, aulas essas que envolveram o 3° ano do ensino médio (com 10 
alunas) e o 9° ano do tempo integral com a participação de alunos do 7° ano (total de 36 
alunos). 
As observações também ocorreram nos dias 22 de abril de 2016, com 1 aula do 7° 
ano do tempo integral (10 alunos); 16 de março de 2017, com 2 aulas: 1 do 6° ano (30 alunos) 
e uma de 8° ano do tempo integral (11 alunos); 11 de agosto de 2017, com 2 aulas do 7° ano 
com a participação dos alunos do 9° ano do tempo integral (25 alunos). As observações foram 
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finalizadas no dia 16 de agosto de 2017, com a observação de 2 aulas de 7° ano, uma turma 
contendo 25 alunos e outra turma contendo 33 alunos.19 
As atividades observadas estão descritas abaixo.  
1. 3º ano Ensino Médio: Treinamento de futsal. A aula iniciou com o treinamento de 
fundamentos, adaptando as traves de futebol com cones, tornando-as menores. O 
professor fez correções e forneceu feedbacks para todas as alunas. Após a parte de 
fundamentos, passou ao jogo, formando dois times. Com um apito em mãos, fez o 
papel de árbitro, corrigiu algumas jogadas e explicou algumas situações referentes às 
regras. A interação entre alunas e professor é boa, respeitosa e sem conflitos. A 
competição não parece ser o foco primário da aula, mas sim o aperfeiçoamento de 
habilidades. 
2. 9º ano tempo integral: O professor dividiu o espaço da quadra em 2 zonas e os alunos 
em 2 grupos para um aquecimento. Meninos jogaram futebol e meninas, vôlei, por 
aproximadamente 5 minutos. A aula iniciou com 7 alunos, mas com a chegada do 7° 
ano, que tomou conta da quadra, a quantidade subiu para 36 alunos. O professor se 
retirou da quadra com os alunos do 9° ano, porém alguns permaneceram para 
continuar o jogo. Os demais se sentaram nas arquibancadas. Paralelamente, outros 
jogaram handebol na periferia e algumas duplas de badminton e toque de vôlei se 
formaram no espaço auxiliar da quadra. 
3. 7º ano tempo integral: A aula deveria ser de futsal. No entanto, 2 alunos chutaram a 
bola para além do muro da escola, onde há um terreno com mata que dificulta sua 
localização. Dois alunos saíram da escola em busca da bola, enquanto outros subiram 
no muro e na trave de futebol tentando localizá-la. Um dos alunos encontrou outra 
bola na mata, que havia sido perdida em outra ocasião. O tempo de aula terminou 
nessa busca. 
4. 6° ano: Basquete. Os alunos chegaram em quadra e 2 deles se dirigiram à mesa de 
tênis de mesa. Utilizando cones, o professor dividiu os alunos em 2 filas e distribuiu 
arcos no centro da quadra formando o jogo da velha. Com 2 bolas de basquete na mão, 
apitou para chamar a atenção dos alunos e explicou a atividade, que consistia em que o 
primeiro da fila devia correr quicando a bola pela quadra e arremessar na direção da 
cesta. O aluno que fizesse a cesta devia se posicionar estrategicamente dentro de um 
dos arcos dispostos no centro da quadra, de forma que facilitasse sua equipe a 
completar o jogo da velha ou impedir que a equipe rival o completasse. A atividade foi 
repetida durante todo o tempo da aula. Os alunos conseguiram fazer a sequência 6 
vezes. 
5. 8° ano tempo integral: Basquete e futsal. Os alunos chegaram na quadra e 
automaticamente se dividiram em duas equipes mistas, colocaram coletes e todos 
participaram de um jogo de basquete. O professor fez o papel de árbitro, apitando o 
jogo e interrompendo algumas vezes para explicar a regra. O jogo durou cerca de 10 
minutos e logo a quadra foi invadida pelo recreio. Os alunos se dirigiram para a mesa 
de tênis de mesa, para as arquibancadas, mas o jogo não resistiu. A atividade foi 
trocada por futsal misto. O professor apitou e em determinado momento juntou-se ao 
jogo até o final da aula. 
                                               
 
19 O tempo de deslocamento entre a sala de aula e a quadra é de aproximadamente 15 minutos. Em todas as 
aulas, observou-se a formação de grupinhos de afinidade entre os alunos que permanecem nas arquibancadas e o 
isolamento de outros que não são convidados para tais grupinhos e tampouco para as práticas. 
 200 
 
6. 7º ano e 9° ano do tempo integral: Futsal. O professor se encarregou da aula de EF 
dessas duas turmas simultaneamente. Os alunos possuem bastante diferença de idade, 
tamanho e força física. Antes mesmo de iniciar a aula, já pegaram as bolas de futsal 
por conta própria, separaram 2 equipes masculinas com diversidade de idade e 
tamanho. As meninas imediatamente se dirigiram à arquibancada, assim como o 
professor. Após 30 minutos de aula, um time misto se formou com a participação do 
professor jogando junto. Nesta equipe participaram duas meninas do 7°, e 2 meninos 
do 9° ano, contra a equipe que havia ganhado o último jogo. O revezamento entre as 
equipes ocorria quando alguma delas fazia um gol, permanecendo na quadra.20 
7. 7º ano e 9° ano do tempo integral: Futsal. Esta aula era uma continuação da aula 
anterior e ocorreu às 13:50 da tarde. A dinâmica de aula seguiu da mesma forma: os 
times se revezavam conforme iam ganhando ou perdendo o jogo. Dois alunos 
improvisaram um jogo de tênis de mesa, na mesa adaptada, com uma bola de vôlei 
furada, rebatendo a bola com as mãos. Às 14:15, os times de futsal se dissolveram, 
restando 4 alunos na quadra, praticando chutes a gol. 6 alunos se dirigiram à mesa de 
tênis de mesa, na qual ocorria o jogo adaptado. Após 35 minutos do tempo de aula, o 
professor recolheu as bolas e encerrou as atividades mais cedo.21 
8. 7º ano: Queimada e handebol. O professor realizou o jogo da queimada com regras 
modificadas, com uma bola nogan. Dividiu a turma em 2 equipes, separadas por 
gênero. Como há mais meninos do que meninas, o professor reforça o time feminino 
jogando junto. O jogo iniciou de forma tradicional, mas sofreu alterações no decorrer 
do processo. Algumas interrupções aconteceram para explicações sobre a nova 
alteração: 22 
8.1 A primeira se trata de estimular a tentativa de segurar a bola. Assim, quando alguém 
tenta agarrá-la, mesmo que não tenha sucesso não é ‘queimado’. 
8.2 A segunda se trata do deslocamento dos alunos que foram queimados do fundo da 
quadra para as laterais, mudando a situação do jogo, forçando o passe de bola entre 
eles e criando estratégias para cansar a equipe adversária antes de queimá-los 
propriamente.  
8.3 O professor interrompe o jogo solicitando mudança de posicionamento e passe 
obrigatório entre os queimados, que cercam os não queimados da equipe adversária. 
A atenção é chamada para a posse de bola e os limites da quadra. 
8.4 A atividade anterior foi preparatória para o jogo de handebol, para o qual são formadas 
2 equipes separadas por gênero. O jogo acontece de forma livre, com número 
irregular de participantes em cada equipe, sem cobrança de regras ou feedbacks 
técnicos. O professor apita o jogo, conta o placar, joga junto no time feminino e 
explica algumas regras básicas conforme a demanda da situação. 
9. 7º ano: Queimada modificada. Esta aula seguiu a mesma metodologia da aula anterior. 
Porém houve mais participação, permanecendo 3 alunos sentados nas arquibancadas. 
Outra diferença é que um dos times de queimada é misto e o outro, masculino. 
  
  
                                               
 
20 O professor comenta com a observadora: “Às vezes vêm 3 turmas para a aula. A gente até tenta concentrar 
todos com uma bola só, para ter controle, mas assim não tem didática, não tem metodologia que dê jeito.” 
21 O professor comenta que esta semana devido a alguns imprevistos as aulas não estão como ele gostaria. 
Convida a investigadora para que venha observar as aulas que acontecerão na próxima semana, propondo-se a 
realizar atividades mais interessantes. 
22 Nesta aula apenas 5 alunos permanecem nas arquibancadas sem participar de nenhuma atividade, sendo que 1 
deles está totalmente isolado dos demais e não é convidado a participar. 
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3.6.3 Professor 3 
A entrevista deste professor realizou-se na escola estadual na qual leciona, no 
entanto este mesmo profissional atua na rede municipal de ensino, a qual afirma apresentar 
um contexto e uma realidade bastante diferentes.   
Cria-se a hipótese de que suas TS sobre a EF escolar ainda são as mesmas, 
independentemente do contexto e, com a finalidade de testar essas hipóteses, fez-se necessário 
que a observação cumprisse seu papel de triangulação, observando-se o professor tanto na 
escola estadual como municipal, a fim de verificar se suas TS inferidas e declaradas estão em 
sintonia com essas duas distintas realidades e como se dá essa relação. Portanto, foram 
observadas 11 aulas, considerando-se atingido o ponto de saturação para os objetivos 
programados. 
A primeira aula, referente ao 9° ano, se deu como observação prévia, após a 
entrevista no dia 04 de abril de 2016. As demais ocorreram nos dias 16 e 17 de março de 
2017, quando a entrevista já estava analisada e as TS identificadas.  
Na escola estadual: 1 aula de 9º ano (idade média 14 anos, 20 alunos); 4 aulas de 
1º ano do Ensino Médio (idade média de 15 anos, 2 turmas com 30 e 40 alunos); 2 aulas de 6º 
ano (idade média de 10 anos, com 30 alunos). 
Na escola municipal: 1 aula de 1º ano (idade média de 5 anos, com 20 alunos); 1 
aula de 3º ano (idade média de 7 anos, com 23 alunos); 2 aulas de 4º e 5º anos (idade média 
de 8 e 9 anos, com 27 alunos). 
Neste período do ano, concidentemente ao período da entrevista em 2016, os 
professores da rede municipal estavam trabalhando o atletismo, prevendo a participação dos 
alunos no Encontro Municipal de Atletismo (EMUA). Para isto estavam ensinando as 
modalidades da competição que são: corrida individual de 50, 75 e 100m; corrida de 
revezamento; salto em distância e arremesso de peso.  
Existem idades determinadas para disputar cada uma das provas e cabe aos 
professores classificarem os representantes de cada idade para a competição entre as escolas.  
As observações realizadas com o 4° e 5° anos da escola municipal foram de 2 aulas de 
treinamento, nas quais o professor tinha a missão de selecionar os alunos que participariam da 
competição. 
Resumidamente, as atividades observadas na escola estadual, bem como a 
dinâmica das aulas foram as seguintes: 
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1. 9° ano: Jogo de voleibol. Os alunos dividiram-se em 2 times, 1 misto e 1 somente com 
meninos. Os meninos participaram mais que as meninas, as meninas ficaram nas 
arquibancadas conversando ou com o celular. Nesta aula, o professor faz um desabafo, 
contando os problemas que enfrenta na escola quanto à sua estrutura, enquanto os 
alunos jogavam. 
2. 1° ano Ensino Médio (2 turmas): Fundamentos do handebol. Em duas filas, uma de 
meninos, outra de meninas, os alunos quicaram a bola de um extremo da quadra ao 
outro, indo e voltando. A atividade apresentava 2 variações: ir de frente e voltar de 
costas, 2 a 2 quicando e passando, indo e voltando. O professor fez uma demonstração 
do fundamento para as alunas e fez também correção do fundamento quando 
necessário. Poucas meninas participaram da aula. 
3. 1° ano Ensino Médio (2 turmas): Jogo de handebol. Em uma das turmas, 2 equipes 
femininas se enfrentaram enquanto os meninos jogaram tênis de mesa. Na sequência, 
se revezaram. Na turma seguinte, o jogo foi masculino e apenas 3 alunas se integraram 
ao jogo. Houve correções de alguns fundamentos para as meninas. 
4. 6° ano (2 turmas): Atividade adaptada de tênis de mesa no refeitório do colégio e 
xadrez. Os alunos interessados se revezaram nas mesas de pingue-pongue, meninos e 
meninas separados. Os demais se dividiram em duplas nos 4 tabuleiros de xadrez. O 
professor coordenou as filas de tênis de mesa e explica regras e jogadas do xadrez. 
Todos os alunos se envolveram em alguma atividade. 
As atividades observadas na escola municipal, bem como a dinâmica das aulas 
foram as seguintes: 
5. 1° ano: A organização para explicar e depois comentar as atividades realizadas se dá 
com os alunos sentados no centro da quadra em círculo.  
5.1 A primeira atividade, de aquecimento, é coelhinho sai da toca.  
5.2 A segunda atividade é pega-pega.  
5.3 Para a terceira atividade, com os alunos dispostos em círculo, o professor se posiciona 
no centro deste com uma corda girando em sentido horário. Os alunos devem pular 
essa corda ao passar por seus pés. Aqueles que não pularem e forem pegos devem se 
sentar, o último a permanecer é decretado campeão. 
6. 3° ano: o professor organizou os alunos sentados no centro da quadra e explicou as 
atividades. Logo no fim da brincadeira, com o apito, os organizou de volta ao centro 
da quadra, onde se sentaram e conversam sobre a brincadeira. No final, comentou os 
jogos, o que aconteceu, como os times melhoraram e que é normal ganhar e perder. 
Elogiou o entendimento dos jogos, pediu que se deitassem para voltarem à calma. 
6.1 Atividade de aquecimento, pega-pega. Meninas deviam pegar os meninos. 
6.2 Brincadeira mãe da rua. Os alunos deviam correr de uma lateral da quadra para a outra 
sem ser pegos pelos colegas que se encontravam no centro, trata-se de uma variação 
da brincadeira pega-pega. 
6.3 Jogo de queimada. Times mistos escolhidos pelos alunos. Ao final da aula, com a 
contagem de “queimados”, o professor decretou uma equipe como campeã. 
 
7. 4° e 5° ano: Treinamento para o EMUA. Alongamento organizado em 5 filas, 
divididas por gênero, polichinelo com contagem em voz alta. 
7.1 Aquecimento com a atividade pega-pega em meia quadra para meninos e meia quadra 
para meninas, os dois gêneros não se misturam. 
7.2 Em fila, os alunos se organizaram para correr, a divisão se deu por gênero e data de 
nascimento. Cada aluno disputou uma corrida de ida ou ida e volta nos extremos da 
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quadra segundo sua categoria. Foram observados pelo professor. Os alunos que se 
destacaram poderão competir no encontro de atletismo. 
7.3 Atividade de salto em distância. O professor adaptou o espaço colocando 2 cones para 
marcar a linha de salto, dois cones para marcar o local de aceleração da corrida e após 
a linha de salto uma corda marcando as distâncias. Os saltos aconteceram na quadra de 
cimento, uma vez que o campo de grama estava úmido. Esta atividade se restringiu 
aos alunos e alunas nascidos nos anos de 2006 e 2007. Nenhum aluno recebeu 
feedback, apenas a correção quando o salto foi queimado. 
7.4 Enquanto os meninos jogavam futsal, as meninas faziam no campo gramado o 
arremesso de peso. Todas participaram e receberam instruções técnicas e feedbacks. 
Após alguns arremessos, as meninas revezaram a atividade com os meninos, jogaram 
futsal enquanto estes tiveram a oportunidade de aprender a técnica, receber feedbacks 
e alcançarem as distâncias para a participação na competição. 
 
 
3.6.4 Professora 4  
Após a análise em profundidade da entrevista, que revelou as TS inferidas, ou 
profundas, metodologia e TS declaradas da professora número 4, observaram-se 9 aulas, 
durante dois períodos, nos dias 13 e 14 de março de 2017. As observações feitas previamente 
das aulas dessa professora se deram em 19 de abril de 2016, mas em contexto bastante 
informal, após a entrevista. Considera-se que se chegou em um ponto de saturação das 
observações, dado que foi possível perceber que o planejamento se repetia, com algumas 
alterações, de uma série escolar para outra. 
Foram observadas: 1 aula do pré-escolar (idade média de 4 anos), 1 aula do 1°ano 
(idade média de 5 anos), 2 aulas do 2° ano (idade média de 6 anos), 1 aula do 3°ano (idade 
média de 7 anos), 2 aulas do 4°ano (idade média de 8 anos), 2 aulas do 5° ano (idade média de 
9 anos). Todas as séries possuem 20 alunos, dos quais somente não participaram das 
atividades propostas aqueles que estavam com atestado médico por cirurgias ou lesões (não 
esportivas).  
Neste período do ano, concidentemente ao período da entrevista em 2016, os 
professores da rede municipal estavam trabalhando o atletismo, prevendo a participação dos 
alunos no Encontro Municipal de Atletismo (EMUA). Para isto estavam ensinando as 
modalidades da competição, que são: corrida individual de 50, 75 e 100m; corrida de 
revezamento; salto em distância e arremesso de peso.  
Existem idades determinadas para disputar cada uma das provas e cabe aos 
professores classificarem os representantes de cada idade para a competição entre as escolas. 
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No caso específico da professora em questão, observou-se que envolveu todas as séries do 
colégio, com exceção do pré-escolar, na iniciação ao atletismo, mesmo aqueles alunos que 
não possuem idade suficiente para participar do encontro.  
As aulas observadas tratavam do salto em distância. Dada a estrutura da escola, 
que não possui caixa de areia para o salto, a estrutura é adaptada pela professora com tatames 
e colchonetes no espaço disponível, o pátio da escola. 
 
 
Na prática de aula, identificou-se a concepção de EF desenvolvimentista, pelas 
atividades propostas, adequadas às faixas etárias e descritas abaixo: 
1 Corrida lateral, para a percepção de lateralidade, para a direita e para a esquerda, 
ensinando os conceitos de direita e esquerda. Com os cones, a professora delimitou o 
espaço entre cada aluno e em grupos de 3 em 3 eles percorreram uma distância correndo 
em movimento lateral e trabalhando a noção espacial. Dada aos alunos de 2° e 3° ano. 
2 Lateralidade com equilíbrio, usando os meio fios dos canteiros do pátio. Para 2° e 3° ano. 
3 Caminhar e correr com variações de direções ao estímulo do apito (para frente, para trás e 
lateralmente). Dada aos alunos de 2° e 3° ano. 
4 A aula é de salto em distância. Cada um que saltou foi observado e corrigido, e na 
sequência se sentou em fila esperando o próximo salto. A professora forneceu o feedback 
individualmente quanto à técnica: cair com os dois pés para não correr o risco de torções; 
posicionar o corpo para frente no momento do salto; não usar os dois pés no momento de 
saltar; saltar antes do início do tatame para não queimar o salto e saltar imediatamente 
antes do tatame para não perder na contagem da distância máxima alcançada. Dada aos 
alunos de 2° e 3° ano. 
Figura 3.30 Tatames e colchonetes adaptados para o salto em distância no pátio da escola 
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5 Atividades de coordenação motora e equilíbrio, em grupos de 3 em 3 os alunos deviam 
andar uma determinada distância nas pontas dos pés com os braços levantados e 
estendidos, indo de frente e voltando de costas. Dada ao Pré II e 1° ano. 
6 Atividade de motricidade e equilíbrio, percorrer determinada distância andando com os 
calcanhares, indo de frente e voltando de costas. Dada ao Pré II e 1° ano. 
7 Andar como “cachorrinho” com as mãos no chão, seguindo a mesma ordem, indo de 
frente e voltando de costas. Dada ao Pré II e 1° ano. 
8 Atividade específica de salto em distância com repetições e feedbacks ao fim de cada salto 
para que cada aluno pudesse alcançar melhores marcas. Dada ao 4º e 5º ano. 
9 Atividade específica de arremesso de peso com feedbacks individuais, buscando atingir 
marcas preestabelecidas. Dada ao 4º e 5º ano. 
10 Explicou e demonstrou a técnica do salto em distância, como a questão de que há um pé 
de impulsão e que cada pessoa deve descobrir qual o seu. Dispostos em fila, todos de 
frente para a professora, eles saltaram individualmente, primeiro com o pé direito de 
impulsão e depois com o esquerdo. A professora pede que prestem a atenção em qual pé 
os leva mais longe. Dada aos alunos de 2° e 3° ano. 
 
É possível constatar nos diários de campo, que a disciplina ocupa um importante e 
indispensável papel na organização das aulas desta professora. Isso se deve à precariedade dos 
espaços disponíveis, que muitas vezes são compartilhados com outras turmas, devido à falta 
de um lugar exclusivo para a realização das aulas de EF. Nos trechos extraídos, a disciplina 
em questão está principalmente ligada à formação de filas: 
Os alunos se organizam por conta própria, assim que o salto acontece cada um 
volta para a fila e senta-se esperando a próxima vez de dirigir-se à fila de salto outra vez. À 
medida que um se senta, outro se levanta e se dirige à fila de salto e assim ocorre 
sucessivamente. Raras vezes a professora precisa ordená-los. (Aula 1) 
Os alunos deixam a sala e no corredor já se organizam em fila, sem que a 
professora mandasse. (Aula 2) 
Como de costume, os alunos sempre se sentam em fila e escutam a orientação que 
será dada. A fila é sempre dividida, meninos e meninas não se mesclam. A ordem da fila 
também já é entendida pelos alunos, quem espera para fazer a atividade deve estar em pé, 
quem já realizou a atividade deve permanecer sentado até sua próxima participação, cada 
um levanta-se quando sua vez se aproxima. (Aula 4) 
Outro ponto destacado na questão disciplinar é que os alunos possuem o 
entendimento de que devem colaborar com a organização e manutenção do material utilizado 
para as aulas. Devido ao compartilhamento do espaço, no início e ao final de cada aula o 
material deve ser removido do pátio e guardado. A cooperação dos alunos entre si e com a 
professora para efetuar essa tarefa resulta em ganho de tempo para a realização da prática. 
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[...] Aqueles que saltaram maior distância saltam 2 vezes mais e logo todos 
ajudam a recolher os tatames. (Aula 7) 
Os alunos da turma da outra professora buscam os tatames e ajudam a organizar, 
enquanto os demais permanecem na fila, que é apenas uma ordenação, não se trata de uma 
fila regrada e em silêncio, mas sim descontraída. (Aula 7) 
Soa o sinal para o fim da aula, mas mesmo com isso os alunos recolhem os 










CAPÍTULO 4 -  DISCUSSÃO: CODIFICAÇÃO SELETIVA 
 
Este capítulo trata da discussão dos resultados descritos e analisados no capítulo 
anterior. A disposição da discussão se dá de acordo com os objetivos desta tese, sendo que são 
dispostos dois tópicos. O primeiro tópico abrange a discussão do objetivo geral e do 
específico 1. Nestes procura-se descrever e interpretar as TS sobre a EF escolar e sua 
importância na escola, bem como analisar qual o papel do professor e a relevância de seu 
trabalho na sua perspectiva. Para esta discussão são examinadas as categorias TS Declaradas 
de EF, Importância da EF, Lócus de Controle Interno, Lócus de Controle Externo, 
Características do Professor e Papel do Professor. 
O segundo tópico tem a intenção de discutir o objetivo geral e os específicos 2 e 3, 
buscando continuidade ou descontinuidades entre as TS proferidas, inferidas e as ações 
praticadas, discutindo-se as categorias Características do Professor, TS Declaradas de EF, TS 
Inferidas e a comparação entre essas com o observado. O observado também é contrastado 
com a categoria Metodologia, uma vez que a prática de aula é orientada por essa. Além disso, 
procura-se analisar se o professor tem conhecimento de quais são as TS epistemológicas 
presentes no(s) conteúdo(s) que norteiam sua prática. 
A codificação seletiva consiste no final do processo de criação de teorias, que 
especificamente neste trabalho se dá em forma de hipóteses. Cada tópico contém a elaboração 
de teorias a respeito do objetivo sobre o qual tem a finalidade de desvendar ou teorizar e essa 
construção é apresentada de forma gráfica, conforme recomendação de Strauss e Corbin 




Este processo de codificação seletiva apresenta as discussões sobre as TS e dos 
sujeitos de forma individual, sendo apresentada na sequência a discussão das representações 
coletivas.  
4.1 Professora 1 
4.1.1 Discussão dos objetivos geral e específico 1 
O que é EF? Qual a sua importância? 
Frente à indagação sobre o que é EF?, obtém-se de P#1 a seguinte resposta: “Ela 
forma um cidadão. É a aula mais importante da escola [...]” 
 Diante desta resposta, torna-se impossível desvincular as representações 
conceituais sobre a EF das representações sobre sua importância no contexto escolar. 
Trata-se de uma frase curta; no entanto, para debatê-la é necessário dividi-la nos 
dois tópicos desta discussão, centrando no presente a importância atribuída, bem como no 
tópico seguinte, relativo aos objetivos geral e específicos 2 e 3, a relação entre o entendimento 
de EF (declarado e inferido) com a metodologia e as observações, ou seja, com a questão da 
formação do cidadão e como ela ocorre na prática cotidiana.   
Debatendo-se a ideia de que a EF é a aula mais importante da escola, a professora 
explica essa importância nos seguintes âmbitos: Social, emocional e da saúde. 
Sua preocupação de âmbito social está ligada à inclusão do aluno e ao despertar 
de seu interesse para a participação nas aulas de EF. Esta inclusão é perseguida mediante uma 
estratégia, que é a de iniciá-los em uma grande variedade de vivências esportivas, com o 
intuito de que conheçam as possibilidades da EF, tenham gosto pela prática esportiva e 
participem nas aulas, bem como participem de competições locais, representando a escola em 
eventos esportivos. 
Conforme o declarado, a EF deve ser oferecida para todos. Considera-se que essa 
incessante busca pela inclusão de alunos, mesmo os menos habilidosos – inclusive os alunos 
com necessidades especiais –, nos objetivos desta professora, seja característica de um sujeito 
que sustenta TS com potencial iniciador de ação. Igualmente considera-se este potencial como 
 209 
 
sinônimo de proatividade e assertividade23, dada a história pessoal deste sujeito, que declara 
que em seu período estudantil muitas oportunidades de práticas esportivas e conhecimentos 
corporais lhe foram negados e, portanto, há uma intenção de ruptura com essas concepções 
que orientavam a prática de seus professores do período de escolarização. 
Ciente de que as crianças têm o direito à prática esportiva nas aulas de EF, busca 
proporcionar aos alunos o que considera haver sido negligenciado em sua própria infância. 
Também deixa claras algumas evidências de que é uma pessoa não conformada 
com a realidade estrutural da escola, uma vez que se responsabiliza por um papel ativo na 
promoção de vivências esportivas a seus alunos, com adaptações de espaços, materiais e 
métodos. Portanto, é perceptível também a predominância do lócus de controle interno, como 
pode ser verificado no excerto abaixo. 
“Acredito que o professor consegue tudo, ele consegue tudo, ele corre atrás e 
consegue. [...]Ele tem que ter vontade de fazer, e gostar do que faz é o mais importante, acho 
que gostar das crianças [...] e atingir a todos, o objetivo do esporte para todos. Eu gosto 
muito de competição, na verdade. Acho que o principal é fazer com que ele sinta essa 
sensação de... como você perguntou, o que é que me levou a fazer educação física? [...] essa 
sensação de jogo, eu queria que eles conhecessem. Mas acho que eu consigo, a gente tenta 
levar para todo mundo.” 
Quanto à internalidade deste lócus, Dela Coleta (1987) justifica que este se refere 
às explicações em que a fonte de controle dos eventos é a própria responsabilidade do sujeito.  
Algumas pesquisas estrangeiras descritas por Bandeira e colaboradores (2005) 
relacionam positivamente o lócus de controle interno ao comportamento assertivo, sendo que 
indivíduos com atribuição interna de causalidade relataram mais comportamentos assertivos 
do que aqueles com orientação externa. 
Quanto à positividade do sentimento da professora, ao acreditar que atinge seus 
objetivos – de promover o esporte para todos e causar impacto na vida de seus estudantes – a 
literatura corrobora, afirmando que indivíduos mais assertivos e, portanto, mais orientados 
internamente, apresentam maiores escores de autoestima, que, por sua vez influem em menor 
                                               
 
23 Assertividade é poder comunicar opiniões, pensamentos, necessidades e sentimentos de forma direta, honesta 
e apropriada. Tais comportamentos são considerados assertivos: fazer e recusar pedidos, defender os próprios 
direitos, dizer o que deseja e sente, lidar com críticas e raiva, e compartilhar elogios e sentimentos positivos 




sentimento de solidão, maior suporte social e maior satisfação com a vida acadêmica e com a 
vida em geral (BANDEIRA et. al., 2005). 
Quanto à preocupação com o âmbito emocional, declarado de forma escrita pela 
professora, infere-se que esta se refere à formação cidadã e formação em valores éticos, 
embora reconheça que esta formação é também de cunho social, motivo pelo qual pode-se 
dizer que esses dois conceitos estão inter-relacionados nas representações desta professora. 
Segundo a categoria TS Declaradas, bem como a primeira parte da frase que 
conceitua a EF, entendida como a disciplina mais importante da escola, uma vez que é 
responsável pela formação do cidadão, é possível dizer que este conceito, juntamente com a 
iniciação esportiva, é central nas representações declaradas do sujeito. 
Em investigação nas escolas públicas de Porto Alegre, pesquisadores 
identificaram que os professores compreendem claramente o papel da atividade física na 
formação do cidadão, argumentando que esta, ao trabalhar elementos da cultura corporal com 
intencionalidade pedagógica, é capaz de promover a socialização, tornando o aluno um 
cidadão crítico, criativo, participativo e autônomo (MOLINA e MOLINA NETO, 2001). 
A ideia que permeia entre os professores de Porto Alegre é similar ao 
entendimento da formação cidadã que esta professora apresenta, no entanto, se apresenta com 
informações mais completas e complexas nos seguintes pontos:  
x Os pesquisadores mencionam a intencionalidade pedagógica no trabalho com os 
elementos da cultura corporal, ao passo que a professora investigada neste estudo não 
tem total clareza sobre os elementos da cultura corporal, considerando que esta trata-se 
apenas da ginástica e da dança.  
x Os valores destacados na formação do cidadão pelos professores de Porto Alegre são a 
crítica, a criatividade, a participação e autonomia. Já os valores destacados por P#1 
como os mais relevantes para a formação cidadã são o respeito e a disciplina, valores 
estes que podem estar se contrapondo à crítica e à autonomia, dependendo do enfoque 
ou abordagem adotada.  
x Como consenso entre ambos os sujeitos investigados, nas duas realidades, está a 
representação de que o papel fundamental da atividade física é o de promover a 
socialização e a convivência. No entanto, faz-se também uma ressalva de que parece 
haver entendimento, por parte da professora desta investigação, de que a prática 
coletiva por si só promoveria esses valores, situação essa que também é abordada e 
criticada por autores como Barroso e Darido (2009). 
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A discussão sobre a convivência escolar e a formação do cidadão, assim como a 
proximidade desta representação – centrada em questões sociais e emocionais – à concepção 
de EF descrita pela literatura como Pedagogia do Esporte, é aprofundada no tópico 2 desta 
discussão.  
Quanto à Importância da EF, percebe-se que está inter-relacionada à importância 
do papel do professor, sendo considerada a disciplina de maior importância na escola e o 
professor de EF, por conseguinte, é aquele que desempenha o papel mais relevante.  
Tal importância é atribuída a esta disciplina a partir das justificativas de sua 
responsabilidade na formação do cidadão e na mobilização da escola, em eventos sociais e 
esportivos. Estes dois pontos assinalados pela professora são considerados TS com potencial 
iniciador e mantenedor de ações, respectivamente, ambos com o lócus de controle interno. 
A importância do papel do professor na organização de eventos esportivos está 
relacionada implicitamente ao papel do professor treinador, que realiza o treinamento 
esportivo na escola dando ênfase à competição, o que estaria se contrapondo à ideia 
pedagógica da formação cidadã. No entanto, tais eventos escolares, dependendo do enfoque 
que o professor lhes dá, podem ser altamente benéficos.  
As competições esportivas e jogos escolares se relacionam ao esporte escolar no 
sentido educacional e, indiretamente, ao treinamento esportivo. O treinamento de habilidades 
e capacidades é um conteúdo de ensino e faz parte do projeto pedagógico da escola. Portanto, 
quando a forma de abordagem de seu conteúdo é mais democrática, seu papel pode ser 
ressignificado, como possibilidade educacional e como ferramenta de intervenção (SCAGLIA 
et al., 2006).  
Embora tenha sofrido e venha sofrendo críticas da academia, admite-se que o 
esporte escolar oferece importante contribuição para a inclusão social e o desenvolvimento 
humano e as competições esportivas dão sentido à sua existência. O esporte escolar deve ser 
entendido como aquele que garante acesso de todos os estudantes à prática e ao 
conhecimento, e é deste ideal que parecem emergir as representações da professora em 
questão, ao procurar incluir seus alunos nas práticas esportivas para que participem dos 
eventos e competições, promovendo a quebra do sistema tradicional das competições 
nacionais para adolescentes, que privilegiam somente os alunos mais habilidosos e excluem 
os menos hábeis.   
Suas ideias de inclusão estão alinhadas à perspectiva de autores que defendem a 
descentralização das competições educacionais. Essa descentralização parte da iniciativa de 
criar-se um vínculo entre os eventos esportivos e a pedagogia do esporte, massificando as 
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competições para superar a ideia de que apenas alguns nascem para ser campeões (SCAGLIA 
et al. 2006), como pode ser apreciado no excerto de entrevista abaixo: 
“Nos jogos a gente recebeu muita crítica por levar aluno que não sabe jogar, 
porque eles querem que o aluno seja competitivo e ganhe, e não é esse o objetivo, o objetivo é 
que todos participem e aprendam a importância do jogo. E a gente, mesmo levando os alunos 
que não sabiam, a gente conseguiu os objetivos.” 
Ainda é possível perceber que essas representações passaram do campo do ideário 
para a prática efetiva, pela iniciativa de levar aos jogos os alunos considerados menos aptos. 
Isso significa dizer que essas ações proativas são orientadas por TS iniciadoras, declaradas e 
conscientes e de alto compromisso emocional.  
 
Quando a competição se esgota nela mesma, o ponto de vista pedagógico 
prevalece e o processo democrático se instala. O caráter de “guerra” e os 
componentes de vitória/derrota são abrandados. Esse ponto de partida 
sustenta as características das competições pedagógicas e festivais esportivos 
(SCAGLIA et al. 2006 p. 05). 
 
Portanto, o preconizado pela pedagogia do esporte não é negar o ensino de 
técnicas e táticas, mas, sim, uni-lo aos jogos, aos eventos e ao lúdico, inclusive pelas 
competições locais. Agregar essas manifestações significa iniciar a criança e o adolescente no 
esporte como um meio de educação e não um fim de competição. Essas podem ser vistas 
como a forma de fortalecer a relação social entre as pessoas, uma vez que as envolvem não 
apenas no jogo propriamente dito, mas também na preparação do evento, a partir de uma 
participação ativa e motivante, garantida na organização e desenvolvimento da prática e do 
conhecimento do esporte (op. cit., 2006). 
Neste sentido, pode-se dizer que a importância do papel do professor em 
encarregar-se dos eventos escolares está alinhada à representação da importância da EF e é 
consistente com as representações do que é EF que, para ela, é promover a convivência e, a 
partir desta, formar o cidadão. Portanto, essas representações possuem coerência interna, 
demonstrando conhecimento epistemológico sobre as concepções que orientam sua prática. 
O terceiro ponto de discussão relativo à importância da EF e ao papel do professor 
estaria centrado em TS com lócus de controle externo e potencial inibidor de ações, pois trata 
de justificar, mediante poderes não controláveis pelo sujeito, a desvalorização da disciplina 
ministrada, bem como o trabalho docente realizado.  
 Acredita-se que, ao atribuir maior importância à EF que às demais disciplinas 
escolares, a professora sente-se desvalorizada, uma vez que parece não haver nesta escola a 
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mesma ideia em comum, assim como falta o devido respeito de seus colegas. Identifica-se 
também a crença de que os pais e responsáveis não compreendem a importância da EF na 
escola e não lhe atribuem valor. Esta percepção se materializa quando os alunos usam roupas 
inadequadas para a prática de atividade física.  
Estudos corroboram com esta sensação de desvalorização ao apresentarem que, de 
fato, as famílias atribuem pouca importância à EF escolar, principalmente quando comparadas 
às disciplinas de cunho heurístico/científico (LOVISOLO, 1995). 
Em contrapartida, a professora acredita que os alunos entendem a importância da 
EF na escola e gostam da disciplina, conforme o excerto abaixo: 
“Eu quero acreditar que os alunos gostem e acham muito importante, porque eu 
tenho nos meus alunos uma média de 90% de participação, e de vários esportes, não é só 
futebol, tem outros esportes. Então eu quero acreditar que eles acham importante, sim”.  
Segundo Betti e Liz (2003), a EF não é considerada pelos alunos tão importante 
quanto Matemática ou Português, no entanto é a disciplina preferida destes. Esta preferência 
está associada ao prazer da prática esportiva, nas dimensões do lúdico, do movimento e da 
competição.  
Os autores ainda destacam o esporte como o conteúdo da EF escolar de que os 
alunos mais gostam; em contrapartida, também é o conteúdo de que menos gostam e seus 
benefícios estariam ligados ao desenvolvimento corporal.  
Quanto a esta contradição em relação ao esporte, entre o mais querido e o mais 
odiado, os autores ressaltam a importância em redirecionar os objetivos de seu conteúdo, para 
que este não tenha sua ênfase na vitória e no rendimento técnico, motivo pelo qual muitos 
alunos sentem-se excluídos e desmotivados. Da mesma forma defendem que o esporte não 
deva ser o único conteúdo da EF escolar, uma vez que uma ampla gama de atividades 
diversificadas pode e deve ser explorada neste contexto (op. cit., 2003).  
O esporte parece ser o conteúdo hegemônico das aulas desta professora, assim 
como a competição tem grande ênfase nas suas representações. No entanto, percebe-se que se 
trata de iniciação esportiva sem visar à performance, assim como a competição não é vista 
como foco principal, mas, sim, como um modo de atrair o aluno para a prática coletiva. 
Quanto às suas características pessoais, encontram-se: Reflexão antes de 
responder, professora observadora, reconhecimento de debilidades, sensação de dever 
cumprido, cursou EF para ser professora, gosto pelo esporte, passado atlético, competições 




Dadas essas características, assume-se que esta profissional tem um nível de 
reflexão, a julgar pelas TS reconstruídas e classificadas, entre teórico restrito e teórico. 
Implicitamente pôde-se inferir que tem clareza de seus objetivos pertinentes à EF 
escolar, além de ser possível inferir que esta clareza sempre a acompanhou, desde seu período 
de escolarização, no qual desenvolveu a percepção do que era a EF, qual sua importância e 
qual deveria ser o papel do professor. Nestes casos, suas primeiras TS eram relativas ao 
esporte na escola, competições esportivas e à convivência escolar, conceitos que ainda 
mantém e aplica. 
Também está implícito que quebrar o ciclo de desinteresse pela EF, pelo esporte e 
pelas competições esportivas é seu objetivo como professora, objetivo este que está 
totalmente vinculado a sua realização profissional. Pelo fato de ainda não estar 
completamente atingido, reconhece e considera que seu trabalho não chegou ao ponto ideal, 
mas que está em crescimento, o que demonstra capacidade de mobilização de TS, além de 
configurar como forte indicativo de proatividade e assertividade. 







Figura 4.1 Fluxograma: objetivos geral e específico 1 (P#1) 
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4.1.2 Discussão dos objetivos geral e específicos 2 e 3 
A professora declara guiar-se metodologicamente pelo CBC, a proposta curricular 
do estado de Minas Gerais (SOUSA et al. 2005). Sendo esta proposta bastante ampla e 
contemplando grande parte das concepções de EF presentes na literatura atual, o professor 
tem a liberdade de escolher qual(is) abordagem(s) seguir. Não houve a menção direta a uma 
abordagem da EF escolar como inspiradora de suas práticas. No entanto, por aproximação, 
reconhece-se que os objetivos declarados por esta professora estão ligados a uma linha que 
defende o esporte na escola em uma concepção pedagógica, podendo-se aproximar as 
representações e TS sobre EF desta professora à literatura referente à Pedagogia do Esporte. 
Explicitamente é possível reconhecer essa aproximação (ver na categoria 
Metodologia) por meio dos seguintes conceitos: Atividades variadas, habilidades motoras 
básicas, recreação, esportes tradicionais, assim como na categoria TS declaradas de EF 
Esporte, competição, recreação, EF como ponto inicial, EF apresenta o esporte, 
preocupação com a experiência e não com o condicionamento, objetivo de aprendizagem, 
esporte para todos, eventos esportivos, atingir alunos pela competição. 
Ainda nessas duas categorias pode-se perceber a centralidade declarada dos 
conceitos relativos à formação cidadã, que estaria intimamente ligada à abordagem ou 
concepção pedagógica do esporte: Convivência, discussão social, respeito, disciplina, 
valores, discute acontecimentos em aula. 
Segundo Barroso e Darido (2009), no Brasil as primeiras menções sistematizadas 
sobre a perspectiva da Pedagogia do Esporte, como uma proposta de tratamento de conteúdos 
para a EF escolar, aparecem no final da década de 1990 e início de 2000 nos Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCNs), as quais se baseiam principalmente nos autores espanhóis 
Zabala e Coll e colaboradores. 
A Pedagogia do Esporte é uma linha de estudos que objetiva o ensino, a 
especialização e o treinamento de diversas modalidades esportivas, nos mais variados 
contextos: formais, como a escola, não formais e informais (GALATTI et al., 2008). Esta 
abordagem considera o esporte um fenômeno sociocultural e procura garantir à criança e ao 
adolescente o acesso à prática esportiva, estimulando-os a compreender integralmente o 
esporte como conteúdo da Educação Física na escola. Esta compreensão se daria por meio da 
oferta e do conhecimento teórico e prático das diferentes modalidades esportivas. Tal 
abordagem ou concepção defende que ao aluno deve ser dada a oportunidade de aprender e 
vivenciar os fundamentos de cada modalidade, bem como conhecer sua história, evolução e o 
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tratamento de suas regras. A abordagem ainda defende que o convívio estabelecido durante 
uma prática esportiva gera aprendizagem de convivência em sociedade (op. cit., 2008). 
Segundo a literatura específica da área, o ensino do esporte na escola deve ser 
tratado quanto às suas questões técnico-táticas. No entanto, estas devem ser extrapoladas ao 
ponto de suprir as demandas socioeducativas inerentes à prática. Esta preocupação passou a 
centrar os debates teóricos, dada a tradição constatada nas escolas e entre os professores de 
que, na maioria das vezes, estes concentram suas ações apenas no ensino dos movimentos e 
gestos técnicos específicos. Entretanto, além da aprendizagem dos movimentos esportivos, 
esta linha defende a necessidade de ensinar ao aluno o porquê da realização de tais 
movimentos, assim como torna-se imprescindível atribuir valores e atitudes apropriadas a 
essas práticas (BARROSO e DARIDO, 2009).  
A preocupação com os aspectos técnico-táticos visaria menos à performance, 
privilegiando a iniciação esportiva. Nesta perspectiva, a prática deve destacar as relações 
interpessoais desenvolvidas nos jogos esportivos coletivos, priorizando a convivência e a 
interação entre grupos na busca por um objetivo comum, desenvolvendo a cooperação, a 
inteligência e a comunicação, assim como a vivência de valores essenciais para o convívio em 
sociedade, como a tolerância, inclusão e respeito, aproximando o esporte da educação 
(GALATTI et al., 2008).  
A Pedagogia do Esporte tem o objetivo de ir além da busca por vitórias no campo 
esportivo; portanto, iniciação esportiva significa adaptar o esporte à criança e não o contrário. 
Implica planejamento didático e estratégico dos procedimentos pedagógicos necessários para 
atender às necessidades da infância. Nesta perspectiva, entra o componente lúdico, a 
espontaneidade e as adaptações de conteúdo. Quanto às competições propostas, estas também 
devem ser adaptadas e adequadas às características das crianças, considerando sua 
instabilidade emocional diante da competição propriamente dita e dando ao aluno a 
oportunidade de vivenciar as emoções que o esporte tem a oferecer sem constrangimentos 
(op. cit., 2008). 
Ressalta-se que o esporte coletivo, o jogo e a competição são componentes 
importantes nas representações desta professora. De fato, são os conteúdos utilizados por ela, 
como se pôde constatar por inferência e observação.  
Sobre a importância do esporte na EF escolar, bem como em um contexto geral, 
Machado et al. (2015) defendem os múltiplos significados do esporte, sendo sinônimo de 
educação, socialização, lazer, profissão, representação, sa
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educacional, considera-se que o esporte está altamente relacionado à socialização, uma vez 
que possibilita o relacionamento interpessoal.  
Para que o esporte seja parte de um processo de ensino, os conteúdos abordados 
devem ter significado para os alunos. Estes significados são apreendidos quando: a) a prática 
motora é realizada, mas ultrapassada; b) a vivência não é apenas corporal, mas também 
privilegia o ensino de valores; c) promove o aprendizado de quais comportamentos são 
adequados ou inadequados; d) aborda as questões históricas e culturais sobre a modalidade 
esportiva em questão; e) discute ética e a influência da mídia sobre o esporte; e f) debate o 
respeito e demais conhecimentos que fazem parte do universo esportivo (MACHADO et al., 
2015). 
Ainda segundo Galatti et al. (2008), o referencial socioeducativo constitui 
princípios indispensáveis para o desenvolvimento da personalidade da criança e do 
adolescente, destacando a cooperação, participação, convivência, emancipação e coeducação. 
Os objetivos a serem perseguidos, segundo a autora, são os seguintes: discutir princípios, 
valores e comportamentos; promover a empatia entre participantes do jogo; oportunizar a 
participação, diversificação, coeducação, autonomia e promover a inclusão; promover a 
coletividade, construindo um ambiente favorável à convivência harmoniosa; esclarecer quais 
as relações entre o que ocorre na aula de esportes em contraste com situações da vida e o 
convívio em sociedade. 
Freire (2003), ao sugerir uma pedagogia para o ensino do futebol na escola, a qual 
acredita-se que possa ser extrapolada para qualquer outra modalidade, afirma a necessidade de 
o professor de EF escolar trabalhar mais do que pura e simplesmente as habilidades 
correspondentes ao futebol, frisando que a convivência, o questionamento, a discussão e 
adaptação das regras, assim como a compreensão das próprias ações, são partes importantes 
da formação do aluno. 
Quanto às representações da professora, é nitidamente perceptível que sua 
concepção declarada de EF alinha-se a esta perspectiva de EF escolar. Muitos dos elementos 
constantes na teoria da Pedagogia do Esporte estão presentes em seu discurso de forma 
declarada. De forma implícita, segundo o inferido, esta abordagem de EF escolar também é 
percebida. No entanto, com menor força, pode-se dizer que a questão social perde algo de 
significado em detrimento do gosto pessoal da professora pela competição. A competição 




Após as observações das aulas práticas, foi possível chegar a um ponto de 
divergência entre algumas hipóteses construídas durante a análise da entrevista. Considera-se 
que o papel de triangulação da observação foi responsável por incrementar elementos que 
confirmam apenas parcialmente algumas hipóteses construídas, baseadas nas categorias de TS 
declaradas e inferidas. Portanto ressalta-se que: 
x Implicitamente se constatou que o esporte e a competição são componentes 
importantes nas representações desta professora. Declaradamente os objetivos são os 
de promover os valores necessários à boa convivência escolar. Por meio da 
observação, é perceptível que ambas TS, implícitas e declaradas, estão alinhadas e 
possuem consistência interna, orientando as ações, de maneira que as TS declaradas 
seriam o objetivo final a ser atingido e as TS implícitas estariam relacionadas ao modo 
de atingi-los. Portanto, para promover os valores da boa convivência na escola e na 
sociedade, a professora utiliza o esporte e a competição como ferramentas e não como 
finalidade.  
A sentença abaixo ilustra esta percepção: 
Não houve explicação prévia e tampouco correção de movimentos técnicos. 
Percebe-se a pouca habilidade e familiaridade com a bola e com os fundamentos do 
handebol, principalmente nas meninas. A professora apitou o jogo como árbitra. (Aula1) 
Esta falta de preocupação com a performance, assim como com a realização dos 
movimentos técnicos, também vai de encontro à hipótese inferida de que a professora 
privilegiaria a competição em detrimento dos objetivos socioeducativos. 
A competição parece então ser realmente utilizada como um atrativo, um 
chamado à prática do esporte, o que estaria de acordo com suas declarações e também com os 
objetivos de autores como Paes (2002), que defendem que a competição, quando tratada de 
forma adequada, sem valorização exagerada, promove alegria, prazer e motivação por 
resultados distintos e inesperados, despertando cada vez mais o interesse pelo esporte. 
x As observações mostraram certa falta de preocupação da professora com alguns 
aspectos que foram declarados de forma bastante incisiva, com um alto compromisso 
emocional. Há, portanto, uma relação de maior intensidade nas palavras e menor 
intensidade dos atos. 
Quanto a esta relação, como exemplos podem-se citar os indícios observados de 
pouca preocupação com: o ensino da contextualização e de fundamentos básicos de novas 
modalidades, a falta de explicações e contextualização de modalidades já recorrentes, a falta 
de correções e feedbacks técnicos necessários, a falta de preocupação com o aprendizado, a 
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ausência do ímpeto pela participação de todos os alunos, como pode-se perceber em alguns 
trechos das anotações do diário de campo referente às observações: 
A professora explica à observadora que as aulas são de iniciação esportiva 
básica, uma vez que o nível técnico dos alunos é baixo, dado que estes não tiveram aula de 
vôlei no ano passado, pois ela não os ensinou este esporte. Comenta ainda que os alunos que 
sabem jogar aprenderam em outros contextos extraescolares, os demais não sabem fazer a 
manchete e alguns não conhecem nenhum dos fundamentos, sentando-se nas arquibancadas. 
Ainda no âmbito do inferido, aparece com bastante destaque nas análises a 
proatividade da professora, expressa pelo lócus de controle interno e a orientação iniciadora 
de ação. Entretanto, este também não foi um ponto destacado nas observações, dado que a 
postura da professora em aula era bastante estática, sentando-se para observar a aula nas 
arquibancadas frequentemente, apitando jogos sentada em uma cadeira dentro da quadra e, 
por vezes, apática, sendo que reconhece que os alunos não dominam os fundamentos e não se 
mostra disposta a intervir nesta realidade.  
Pode-se dizer então que, quanto à intensidade, tanto da preocupação com a 
competição, que parecia ser bastante motivadora e impulsionadora, quanto da proatividade, 
esta é menor na observação do que no inferido. Igualmente constata-se a mesma relação com 
o declarado, como é possível verificar no exemplo abaixo. 
É a primeira aula de badminton, os alunos não conheciam o esporte. Os alunos se 
dividiram, metade deles para o badminton e metade para o futsal, pois não há material 
suficiente para todos. Os interessados em badminton tiveram uma breve explicação de como 
segurar a raquete e rebater, logo, em duplas mistas brincaram livremente com as raquetes e 
petecas para conhecer e se familiarizar com o material. Esta atividade ocorre 
simultaneamente ao futsal masculino, nas margens da quadra. (Aula 2) 
A prática observada foi, na maioria das vezes, de esportes tradicionais, opondo-se 
à ideia de oportunizar múltiplas vivências aos alunos, à exceção de uma aula de introdução ao 
badminton, na qual houve uma tentativa de conhecimento e reconhecimento dos implementos 
da modalidade. Tratava-se da primeira experiência das crianças com essa modalidade e não se 
observou nenhuma explicação ou contextualização histórica e cultural deste esporte, como 
defende a linha pedagógica. Tampouco houve esforço no sentido de promover o aprendizado 
da técnica, das regras do jogo ou mesmo do próprio ambiente de jogo com a rede. Entretanto, 
compreende-se que as observações não foram feitas diariamente e, sim, de forma aleatória, 
em dias variados e que é possível que essas variações, contextualizações e explicações, não 
observadas, tenham ocorrido em outros momentos. Portanto, há que se relativizar também tais 
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conclusões e não tratá-las como definitivas, mas como disponíveis nos dados, com suas 
limitações. 
x Constata-se que também há consistências entre o declarado e o observado. Como 
adicionais, observa-se ainda que alguns dos pressupostos contidos na Pedagogia do 
Esporte – cooperação, empatia, autonomia, entre outros – valores não declarados pela 
professora entre suas preocupações, são percebidos em suas aulas, ocorrendo de forma 
talvez inconsciente ou talvez intencionada mas não mencionada. 
Quanto a estas consistências entre o declarado e o observado, está a opção pela 
não realização de atividades de dança ou ginástica, que seriam os elementos que a professora 
classificaria como representantes da cultura corporal de movimentos, assim como há outros 
aspectos declarados com os quais foi possível traçar uma relação positiva de continuidade da 
ação, como a iniciação esportiva, o lúdico e a recreação, assim como a inclusão: 
Há um aluno especial com paralisia cerebral participando. A professora apita o 
jogo e corrige o rodízio em quadra, não corrige aspectos técnicos ou fundamentos. (Aula 5) 
Esta aula tratava do rodízio do voleibol. O fato de não haver cobranças quanto ao 
desempenho dos fundamentos pode ser vista em outra perspectiva, demonstrando a 
flexibilidade da professora, condizente com o intuito da iniciação esportiva. Da mesma forma 
houve inclusão durante toda a atividade de um aluno que claramente não tem condições 
motoras de realizar um movimento técnico. A forma como ele foi incluído, auxiliado, 
respeitado e ajudado pelos colegas durante e após o jogo demonstra que os objetivos de 
propiciar oportunidades para todos e fortalecer a convivência respeitosa entre os alunos estão 
sendo praticados e atingidos, tal como ocorre com os objetivos não declarados, mas 
condizentes com os pressupostos da Pedagogia do Esporte, de promover a cooperação, 
empatia e autonomia, como mencionado acima. 
A este respeito, Barroso e Darido (2009) afirmam que o aluno, em geral, precisa 
sentir-se aceito no jogo, de modo que possa participar e se expressar, dialogar, arriscar, 
sugerir. Precisa ainda saber que o erro é permitido e que não será julgado se o fizer, nem pelo 
professor e nem pelos colegas, pois o erro é um elemento importante no processo de 
aprendizagem.  
As problemáticas relativas à convivência em aula e em sociedade (formação do 
cidadão) dissertam sobre determinados valores, os quais a professora julga essenciais para a 
educação de seus alunos, destacando-se, nas suas palavras a disciplina e o respeito ao 
próximo, que seriam abordados mediante diálogo frente a algum acontecimento em aula que 
demande uma intervenção neste sentido. Este modelo de ação, no qual os conteúdos são 
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tratados apenas quando surge algum problema na aula, já vem sendo criticado por autores 
como Galatti, Machado, Paes e Darido (MACHADO et al., 2015).  
Os autores da Pedagogia do Esporte defendem, portanto, que este diálogo deva ser 
constante, inclusive na ausência de intercorrências. Para Ianni (2003), apenas a partir da 
comunicação, participação, respeito mútuo e diálogo gera-se o clima adequado que possibilita 
o aprendizado. Isto se aprende e se ensina na escola, pelo fato de esta instituição propiciar o 
contato com o outro.  
Ao mencionar o respeito mútuo, a professora deixa claro que este respeito deve 
existir não somente na direção horizontal, entre os pares, mas também na direção vertical, 
entre alunos e professores. A literatura sobre a convivência escolar reforça esta representação. 
Maturana (1992) esclarece que o ato de educar é um processo em que as crianças, assim como 
os adultos, convivem entre si, e neste exercício de convivência com o outro eles se 
transformam de uma maneira espontânea de tal forma que seu modo de vida se torna mais 
harmônico com o outro e com o espaço de convivência. A criança e o adulto necessitam deste 
exercício para respeitar e aceitar a si mesmos e aos outros.  
Ainda segundo Ianni (2003), se não há este respeito e aceitação de si mesmo e do 
outro como um legítimo outro o sujeito temerá, invejará ou o depreciará, comprometendo a 
convivência, sem a qual não há fenômeno social.  
Sobre a disciplina, esta pode ser entendida em distintos enfoques: o que objetiva 
“transformar os alunos em corpos dóceis, que devem obedecer, acatar, cumprir normas 
existentes” (IANNI, 2003, p. 07), mantendo o foco na ideia de que o aluno é um ser que 
requer controle de um externo, um adulto, que sabe melhor julgar o que está certo ou errado. 
Esta posição não considera o aluno como um sujeito, mas, sim, um objeto.     
O outro enfoque estaria melhor relacionado ao sentido da convivência, do viver 
com o outro, e isso implica a visão de que todos os atores envolvidos, inclusive as crianças, 
são consideradas sujeitos, que possuem direitos e responsabilidades. Trata-se de não 
confundir uma criança com um objeto incapaz, que legalmente e culturalmente deve estar sob 
vigilância acirrada, negando sua condição de sujeito e de indivíduo singular (op. cit., 2003). 
Baseando-se no declarado pela professora e analisado pela investigadora, a ideia 
de disciplina estaria mais de acordo com o objetivo de deter o controle sobre os alunos. No 
entanto, observa-se que este controle não se daria de uma forma tão extrema a ponto de 
coisificar o sujeito, aparecendo uma vez mais nesta situação a relação inconsistente de 
intensidade entre palavras e ações.   
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A disciplina, conforme o observado, estaria relacionada às situações de 
convivência descritas acima e não de forma autoritária e arbitrária. Na prática, inclusive 
encontra-se um atenuante quanto à preocupação com a disciplina, uma vez que as aulas são 
bastante livres e não há um esforço da parte da professora em manter a ordem, o silêncio, a 
atenção ou em obrigar a participação.  
Sobre a questão da formação cidadã, esta se daria como o resultado da boa 
convivência e aprendizagem de valores por meio do esporte.  
Depreende-se do discurso, de forma implícita, portanto, que tal formação se daria 
pelo simples ato de propiciar aos sujeitos uma prática esportiva coletiva, dado que este seria 
um direito de cidadania a ser exercido. Hipotetiza-se, portanto, que as principais 
representações sobre a formação do cidadão desta professora centram-se em TS de níveis 
mais superficiais e reproduzem uma ideia bastante difundida pelo senso comum, de que o 
simples ato de envolver pessoas em uma prática esportiva seria o suficiente para “formar o 
cidadão”.  
A prática observada dá fortes indícios desta situação, uma vez que não ocorrem de 
fato as tais discussões necessárias para a conscientização do relevante papel que o esporte 
desempenharia no convívio em sociedade e no exercício de direitos.  
Alguns autores corroboram com esta percepção da investigadora. Barroso e 
Darido (2009) declaram sua discordância com a afirmação de que apenas a vivência do 
esporte e do jogo seja suficiente para abranger aspectos referentes aos conhecimentos, valores 
e atitudes. Os autores concordam com a importância da utilização do jogo no processo de 
ensino/aprendizagem, porém defendem a necessidade de acrescentar outros conhecimentos 
para a obtenção de uma formação cidadã mais ampla.  
Neste contexto mais amplo, Betti (1999) conceitua a cidadania com base em 
Arendt como o “direito a ter direitos” (p. 84), sendo esses divididos com base em Marshall em 
três gerações:  
x A primeira é constituída pelos direitos civis e individuais, incluindo os direitos 
políticos.  
x A segunda geração é constituída por direitos sociais, econômicos e ao lazer, este 
último, portanto, está relacionado à EF e ao esporte. 
x A terceira geração disserta sobre os direitos ao meio ambiente, direitos do consumidor, 
das mulheres, das minorias, das crianças etc. 
No contexto escolar, a tentativa de formar cidadãs e cidadãos comprometidos 
crítica e ativamente com o mundo que os cerca reside na aprendizagem de valores 
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democráticos como os relativos à solidariedade, justiça, responsabilidade individual e 
sociedade. Estes valores devem se fazer presentes nas ações cotidianas educadoras dos 
adultos, impulsionando os processos de democratização e a participação das futuras gerações. 
Esta é uma das demandas da sociedade e é um papel que cabe à escola (IANNI, 2003).  
Especificamente tratando-se do papel da EF na formação do cidadão, esse se dá 
em três princípios, segundo Betti (1999):  
x O princípio da inclusão – que disserta que todo aluno tem direito à participação plena 
nas aulas de EF escolar, ou seja, deve poder ter acesso a todas as vivências oferecidas 
pela disciplina.  
x O princípio da alteridade – que disserta que o aluno deve ser considerado pelo 
professor como um sujeito humano em sua totalidade, pois um corpo é mais do que a 
expressão biológica do ser atual, um corpo é a expressão da história do próprio 
homem, conservando seus resíduos e vestígios, ou seja, não deve ser visto como um 
espécime fisiológico a ser moldado, classificado e observado. Portanto, as práticas 
físicas possuem características especiais e específicas que formam o acervo histórico 
da humanidade, pois ao longo da história se modificaram tecnicamente, 
cientificamente e culturalmente, motivo pelo qual devem ser pedagogizadas e não 
reduzidas a movimentos estereotipados, repetitivos, técnicos, e destinados a poucos 
(SOARES, 1996).   
x O princípio da formação e informação plenas – que disserta sobre a integração das 
atividades intelectuais, físicas e artísticas no processo de ensino/aprendizagem. No 
caso do aprendizado de esportes, sugere-se ensinar as habilidades específicas da 
modalidade integradas à dimensão afetiva, que seria o gosto pela prática; na dimensão 
cognitiva, seria a compreensão da necessidade das regras; na dimensão social, o 
aprendizado da vivência em grupo.  
 
Para Betti (1999), para que a EF contribua para a formação do cidadão ela deve 
ser pensada também na sua relação com a mídia, conscientizando criticamente os 
espectadores de eventos esportivos e do esporte espetáculo e as contradições que nele se 
evidenciam, como o idealizado e a realidade do esporte de alto rendimento; da prática de 
exercícios físicos visando ao relaxamento e ao descanso se contrapondo ao discurso do 
máximo esforço; das consequências à saúde pela busca da vitória a qualquer preço; do ideal 
do esporte como profissão e à exploração do atleta etc.  
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Assim, quem sabe, poderemos desenvolver nas crianças e jovens as 
capacidades necessárias para a reivindicação e o exercício dos direitos de 2ª 
geração, aqueles, recordamos, que garantem o acesso aos meios de bem-estar 
social, em especial o direito ao lazer no campo dos interesses físicos, e de 
uma maneira crítica e criativa e não conformista [...] Esta poderia ser a 
contribuição específica da Educação Física para a construção da cidadania 
crítica, democrática e participativa 24(op. cit., 1999, p. 88). 
 
Declaradamente esta formação do cidadão se daria por meio da discussão de 
valores éticos nas aulas práticas e teóricas de EF. Tais discussões pautariam a abordagem 
teórica para atingir ao objetivo de promover a boa convivência escolar. Essas aulas teóricas, 
bem como as intervenções em aulas práticas, não foram observadas, razão pela qual não se 
pode afirmar que não ocorram, uma vez que podem estar associadas às limitações quanto ao 
tempo de observação destinada a esta Tese. No entanto, infere-se implicitamente e observa-se 
que há um componente pragmático nas intenções da professora, com uma abordagem mais 
sutil para ensinar os valores no cotidiano, com exemplos e atitudes. 
Tais ações “não acadêmicas” também fornecem um aprendizado bastante 
significativo. Elas são parte do papel que a escola deve desempenhar e dizem respeito ao 
processo de socialização, mediante comunicação, respeito, participação e compromisso. Se 
não há exemplos desses princípios e tais não são reconhecidos nas atitudes, então todas as 
palavras são vazias e carentes de significados. Esses conteúdos que são para a vida do aluno 
devem ser exercitados, praticados e repetidos no cotidiano, para que sejam apreendidos 
(IANNI, 2003). 
 Ainda para este autor, há requisitos básicos para garantir a boa convivência na 
escola. Estes estariam centrados nas inter-relações cotidianas espontâneas que se dão nas 
atividades rotineiras, assim como nas conversas, diálogos e discussões, intencionadamente 
planejados, com o intuito de refletir sobre essas inter-relações, a fim de dar-se a conhecer e 
reconhecer as diferenças, chegar a consensos e aceitar divergências (op. cit., 2003). 
No âmbito da saúde, segundo a resposta escrita, infere-se que, apesar de este 
conceito ocupar posição central nas TS declaradas desta professora, ele perde importância 
hierárquica, passando a ser secundário, uma vez que, ao declarar que a EF, na escola, não 
colabora para promover a saúde dos alunos, em razão do pouco tempo e insuficiente 
frequência de aula para provocar qualquer adaptação fisiológica significativa nos estudantes, a 
professora também dá evidências de que, embora importante, não é um objetivo cumprido. 
                                               
 
24 Grifo do autor 
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Portanto, seu grau de relevância cai, motivo pelo qual não foi alvo de observação, dado que 
para se constatar que houve promoção na saúde das crianças na escola outras ferramentas 
investigativas deveriam ser empregadas e estão além do foco deste estudo, configurando-se 
como uma das suas limitações. 
Percebe-se então o lócus de controle externo e o potencial inibidor de ação 
presentes nas TS relacionadas ao tema saúde, uma vez que a possível solução almejada pelo 
sujeito seria a remodelação de todo o sistema educacional vigente, a fim de se contemplar este 
objetivo. Não aparece, neste contexto, a busca por soluções mais simples e factíveis como o 
aproveitamento do tempo de aula disponível ou uma possível mudança de estratégias de 
ordem metodológica, ainda que a promoção de saúde seja um dos argumentos para convencer 
os demais professores sobre a importância da EF na escola. 
Quanto à clareza metodológica e epistemológica das abordagens com as quais a 
professora elege trabalhar, acredita-se que esta exista de forma plena. Porém em alguns 
requisitos se dê de forma parcial.  
Sua forma plena evidencia-se na relação entre suas palavras e a teoria a partir da 
qual se guia, ainda que não declare ou nomeie esta teoria. Esta percepção se acentua com a 
observação de que promove por meio do esporte a convivência entre os alunos em uma 
relação respeitosa entre estes e consigo, de maneira intencionada e consciente, assim como 
utiliza a competição como meio de atrair os alunos e não como finalidade, exatamente 
conforme declara. 
Quando se fala em parcialidade entre estes elementos refere-se – na questão 
metodológica – ao entendimento de que os componentes da cultura corporal sejam apenas a 
dança e a ginástica, excluindo as demais expressões que igualmente fazem parte de tal cultura, 
segundo Soares et al. (1992), como o jogo, as lutas e o esporte. 
Na questão epistemológica, a parcialidade do conhecimento refere-se à questão da 
formação do cidadão durante as aulas de EF, a qual parece ser entendida como um fenômeno 
que ocorre por si só, com o simples ato de colocar os alunos para realizarem uma atividade 
coletiva, sendo que, como foi possível observar na literatura, essa relação entre esporte e 
formação cidadã não se dá em sua totalidade de forma tão simplificada e espontânea, sem 
uma intervenção mais intencionada para contemplar todas as possibilidades de sua promoção.  
Para efeito de síntese interpretativa apresenta-se o fluxograma abaixo: 
TS declaradas possuem relação parcial com as TS inferidas devido a seus graus de 
intensidade. Observações relacionam-se com as TS declaradas e inferidas. 
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Conceitos centrais divididos em duas abordagens teóricas de EF e seus objetivos 
teórico-metodológicos, que se inter-relacionam e estão em relação de consistência entre si e 
relação de continuidade com o observado. O conceito secundário de saúde corresponde a uma 
abordagem teórica de EF e seus objetivos não são atingidos, conforme explicitado. Trata-se de 
um objetivo não observável, característico de limitações do estudo. 
 
 
Figura 4.2 Fluxograma: objetivos geral e específicos 2 e 3 (P#1) 
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4.2 Professor 2 
4.2.1 Discussão dos objetivos geral e específico 1 
O que é EF? Qual a sua importância? 
Segundo a categoria TS Declaradas, a EF é responsável pelo “corpo físico”. Essa 
preocupação se traduz na saúde deste corpo como representação central, da qual derivam a 
qualidade de vida e a estética. Segundo a entrevista, pode-se inclusive inferir que, ao atingir a 
qualidade de vida, o sujeito estaria mais próximo de alcançar seus objetivos estéticos. 
Portanto, os conceitos centrais que respondem a esta pergunta estão em conformidade com 
uma concepção de EF conhecida como aptidão física relacionada à saúde (KNUTH e LOCH, 
2014). 
A partir da década de 1990, Nahas e Guedes trouxeram importantes contribuições 
para o campo da saúde na EF escolar. Esta concepção tem uma raiz médico-higienista anterior 
a esta data. Entretanto, a partir desses autores há uma sistematização de conteúdos 
classificados como aptidão física relacionada à saúde (op. cit., 2014). 
Esta linha defende a intervenção do professor de EF na escola, baseada na ideia de 
que hábitos de vida são definidos desde tenra idade, motivo pelo qual a EF escolar poderia 
estimular crianças e jovens a serem mais ativos fisicamente. Como consequência, este 
comportamento poderia ser levado para a idade adulta e denominado por Darido como saúde 
renovada. Também apostam na atividade física como medida profilática para combater a 
morbimortalidade na população adulta, minimizando o impacto futuro de determinadas 
doenças, dado que este é um problema que afeta financeira e socialmente o Estado. Por fim, 
apostam que a EF fornece os conhecimentos necessários para que o aluno a pratique também 
fora da escola e, futuramente, garanta aptidão física e saúde de forma autônoma (op. cit., 
2014). 
As linhas pedagógicas críticas da EF, no entanto, tecem importantes críticas 
quanto à centralidade desta preocupação com a saúde nas aulas de EF, levantando questões 
como as limitações e fragilidades da corrente teórica da aptidão física na compreensão da EF 
escolar. Knuth e Loch (2014) apontam que: 
a) A saúde é compreendida em um nível meramente biológico e desconsidera 
diversos outros aspectos da vida em sua determinação.  
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b) A abordagem é focada na autonomia, o que individualiza e culpabiliza o sujeito 
por sua situação como indivíduo saudável ou não, desconsiderando as condições sociais e 
isentando os governos de responsabilidades. 
c) A intervenção proposta desconsidera as dimensões sociais, culturais e políticas, 
inerentes à complexidade da sociedade e não promove o debate crítico desta relação com a 
saúde. 
Portanto, há de se reconhecer que promover e recomendar uma cultura de prática 
de atividade física não se dá apostando unicamente na escolha individual, por convencimento 
ou doutrinação. Há importantes aspectos que influenciam as pessoas na compreensão da 
necessidade da atividade física, assim como em suas escolhas, sendo estes sociais, políticos, 
culturais e éticos. Desconsiderar essas questões confronta o ideário de promoção da saúde, 
pois atribui ao aluno uma responsabilidade descontextualizada de movimentar-se, sem que 
haja qualquer relação com sua vida, realidade, interesses pessoais e futuros (op. cit., 2014).  
Nesta mesma linha de pensamento, Carvalho (2005) identifica que os saberes e 
práticas no processo saúde-doença predominantes na EF ainda se fundamentam em dados 
estatísticos e sua relação causal determinada biologicamente responsabiliza o indivíduo pela 
sua condição de vida, mais uma vez desconsiderando a história da sociedade. 
No que se refere às representações secundárias, ou seja, às ramificações das 
representações centrais, percebe-se a preocupação com o corpo ligada à estética corporal e 
esta, por sua vez, como um dos elementos constituintes da qualidade de vida dos alunos. 
Pode-se entender a questão da estética em duas perspectivas na sua relação com a qualidade 
de vida. Em uma delas, a estética seria uma das promotoras da qualidade de vida, sendo 
possível verificar o quanto as mídias, de forma geral, mas com destaque para a televisiva, 
influenciam as representações deste professor quando este cita exemplos de modelos estéticos 
a serem seguidos, e do quanto esta tendência de se adequar a um padrão facilitaria a vida do 
adolescente em sociedade, trazendo-lhe qualidade de vida. A outra perspectiva, mencionada 
anteriormente, traria a estética como efeito da prática de atividade física visando à aquisição 
de qualidade de vida. 
A literatura também apresenta formas distintas de entendimento sobre a estética e 
sua relação com a educação, com a escola e especificamente com a EF escolar. Em sua 
relação com a educação e a escola, os autores Garcia e Lemos (2003) trazem a noção de que a 
estética deve ser entendida como uma disciplina formal, que objetiva a reflexão sobre a 
beleza, uma vez que a beleza ocupa hoje um importante lugar na sociedade, ao ponto de ser 
considerada não apenas um conceito ou ideia, mas um valor. Nesta linha, a beleza e a estética 
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devem ser compreendidas numa perspectiva humanista, e não consideradas sinônimo de 
futilidade contemporânea. Devem ser entendidas como valores existenciais, que possuem um 
lugar no processo educativo, cabendo à escola apropriar-se desses valores em todos os seus 
níveis de ensino, a fim de compor a educação em valores na sua plenitude. 
Sendo essa estética, especialmente a corporal, um valor de extrema importância na 
sociedade, esta perspectiva a entende como legítima de abordagem e discussão na escola, ao 
considerar o corpo humano uma construção cultural, que pode ser esculpido de acordo com a 
vontade individual. É justo, portanto, enxergar este corpo como uma obra de arte, uma 
imagem produzida pela cultura, e não somente um produto biológico ou da natureza 
(GARCIA e LEMOS, 2003).  
Cientes desta importância da estética no contexto social atual, seria então papel da 
educação levar em conta este valor, ao invés de negá-lo. A educação deveria chamar para si a 
responsabilidade crítica e analítica para que os adolescentes e jovens não reproduzissem os 
conceitos de determinados modelos e ideais de imagem sem reflexão. 
A EF escolar, por sua vez, trata de incrementar esses elementos críticos à questão 
da estética nos seus Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN’s).  
 
No âmbito da Educação Física, os conhecimentos construídos devem 
possibilitar a análise crítica dos valores sociais, como os padrões de beleza e 
saúde, desempenho, competição exacerbada, que se tornaram dominantes na 
sociedade, e do seu papel como instrumento de exclusão e discriminação 
social. Assim como a atuação dos meios de comunicação e da indústria do 
lazer em produzir, transmitir e impor esses valores [...] (1998, p. 31). 
 
 
Porém, segundo as considerações de Garcia e Lemos (2003), na perspectiva dos 
PCN’s, a estética é tomada com demasiada crítica, em vez de ser entendida como parte de um 
processo de construção corporal, objetivo este que é muito perseguido nos dias atuais, 
sobretudo nas academias de ginástica, nas quais os jovens buscam realização pessoal. A 
crítica dos autores também se direciona à negação das oportunidades, uma vez que os mesmos 
jovens que frequentam as escolas são ou serão clientes das academias de ginástica. Entretanto, 
essas são locais destinados a poucos, enquanto a escola é para todos. Defendem, portanto, que 
é obrigação da escola contribuir para a construção estética dos jovens, não vendo razão deste 
“esquecimento” por parte da EF escolar, argumentando ainda que “negar o valor que a 
imagem tem para a nossa sociedade é correr o sério risco de ficar à margem do processo 
educacional” (p. 38). 
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Ao traçar um paralelo entre a literatura e as TS do professor sobre a estética, 
percebe-se que seu entendimento estaria menos alinhado a uma concepção crítica da estética 
corporal, abordada pelos PCNs, e mais afinado com as questões expostas acima, quanto ao 
papel da EF de promover essa estética corporal na escola, dando oportunidade aos alunos de 
moldarem seus corpos, uma vez que esta adequação é importante para o bem-estar dos jovens 
e aceitação de sua imagem por eles mesmos e pela sociedade.  
No entanto, é perceptível também a falta de crítica do sujeito com relação à 
influência dos meios de comunicação, uma vez que relata inspirar-se, nos âmbitos profissional 
e pessoal, em figuras populares nestes meios e nos padrões por eles difundidos. Pode-se, 
portanto, perceber que sem a devida crítica e reflexão do próprio sujeito sobre essas questões, 
não há forma de que uma visão menos estereotipada destes fenômenos chegue até os alunos 
na EF escolar, pois se o professor não confronta essas ideias em suas próprias representações, 
não possui os elementos necessários para debatê-las e transformá-las nas elaborações dos 
estudantes.    
Embora haja reducionismos, há um ponto no qual constata-se coerência nas 
representações deste professor. A ideia de aceitação da imagem corporal está, por fim, 
relacionada às suas TS sobre qualidade de vida e, em parte na literatura, que considera este 
conceito dentro das ciências humanas, além das ciências biológicas, valorizando parâmetros 
mais amplos como os aspectos psicossociais como um de seus indicadores, que vão além do 
controle de sintomas, a diminuição da mortalidade ou o aumento da expectativa de vida 
(FLECK et al., 2000). 
 Esta relação qualidade de vida/estética como fator psicossocial é verificada 
implicitamente, portanto assume o status hipotético, ou seja, é uma interpretação da 
investigadora do entrelaçamento desses dois conceitos pelo sujeito.  
Explicitamente, nas palavras do professor sobre a qualidade de vida, não se 
percebe a alusão a este indicador psicossocial, assim como a alusão a outros indicadores 
sociais, sendo que o conceito de qualidade de vida é abordado como sinônimo de saúde e 
aumento da expectativa de vida, em uma perspectiva médica/biológica. 
Segundo Pereira et al. (2012), na literatura o conceito de qualidade de vida não é 
um consenso e seu entendimento depende também da área de interesse, sendo muitas vezes 
adotado como sinônimo de saúde, felicidade e satisfação pessoal, condições de vida, estilo de 
vida etc., sendo que seus indicadores vão desde a renda econômica até a satisfação com 
determinados aspectos subjetivos de vida. 
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Para definir qualidade de vida existem, portanto, quatro abordagens gerais: 
econômica, psicológica, biomédica e geral ou holística. 
O enfoque de cunho econômico e social diz respeito a fatores como nível de 
instrução, renda econômica e condições de moradia. A abordagem psicológica trata das 
reações subjetivas de um indivíduo às suas vivências, preocupando-se em indicar como as 
pessoas percebem suas próprias vidas (níveis de felicidade e satisfação). As abordagens 
médicas tratam, principalmente, da questão de oferecer melhorias às condições de vida de 
pacientes na presença de doenças, de forma objetiva e, de forma subjetiva, se relaciona à 
avaliação do próprio paciente e ao impacto do estado de saúde quanto a sua capacidade de 
viver plenamente. As abordagens gerais ou holísticas dão ao conceito um caráter 
multidimensional, considerando o contexto ou ambiente e a experiência pessoal de cada um; 
também considera os valores, inteligência e interesses pessoais como importantes indicadores 
a serem considerados (PEREIRA et al., 2012). 
Atualmente o principal conceito de qualidade de vida utilizado não se limita 
apenas a fatores relacionados à saúde, entendida como ausência de doença e bem-estar físico e 
mental. A Organização Mundial da Saúde (OMS) define que a qualidade de vida se reflete na 
percepção do sujeito de que suas necessidades estão sendo satisfeitas e que este possui as 
oportunidades necessárias para alcançar felicidade e auto-realização, independentemente de 
seu estado de saúde física ou das condições sociais e econômicas (op. cit., 2012).  
Percebe-se, portanto, que dada a abrangência do conceito de qualidade de vida, 
este não é entendido pelo sujeito em sua plenitude. Por tratar-se de um conceito 
constantemente discutido e ainda em construção, esta perspectiva reducionista é 
compreensível. No entanto, não se pode negar que esta representação também sofre 
influências advindas da midiá e do senso comum, em detrimento de uma TS mais elaborada, 
de um nível mais teórico e com maior base reflexiva. 
A literatura reitera que para melhor compreender a qualidade de vida é necessário 
enxergar o mundo em uma perspectiva mais complexa, uma vez que essa relação não é 
simples e se expressa na conexão entre o homem, a natureza e o ambiente que o cerca. 
Portanto, para compreender melhor tal conceito é preciso associar as diferentes esferas de 
percepção, entendendo a influência de uma sobre a outra para formar um todo (ALMEIDA et 
al., 2012). 
Deste entendimento, de que a qualidade de vida é sinônimo de saúde e, portanto, 
objetivos centrais da EF, deriva também o entendimento sobre qual é o papel do professor 
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como agente promotor de saúde, na compreensão da saúde coletiva, o qual é inferido diante 
de declarações como a apresentada abaixo:  
[...]É sobre vaidade, você vai falando sobre qualidade de vida, crescimento, a 
maturação deles[...] quando ficar velho não adianta, gente...vocês quererem fazer, se vocês 
cuidarem agora, o futuro de vocês vai ser excelente. Pode também não ser uma Gisele 
Bündchen, mas garanto para vocês, que por dentro vocês estarão 99%. Acho que é isso, essa 
é a nossa formação. Informação!” 
Este papel de promotor de saúde é também exposto por Carvalho (2005). No 
entanto, a autora também defende um olhar a partir das Ciências Humanas e Sociais na 
intervenção deste processo saúde-doença, estudando, analisando e avaliando as ações do 
ponto de vista coletivo, público e social. “Escrevemos, falamos e ensinamos chamando a 
atenção para a saúde, para a qualidade de vida e para o bem-estar, mas nesses anos todos não 
construímos vínculos com o serviço público de saúde” (p. 103). 
Segundo esta autora, é necessário o diálogo com outras áreas e profissionais da 
saúde. No entanto, reconhece que tal intercâmbio é intimidante para profissionais da EF, dada 
a ideia de que as ciências médicas são associadas às técnicas medicamentosas ou cirúrgicas 
invasivas, como enfrentamento da doença, sendo este um processo altamente técnico e 
tecnológico, isolado do cotidiano das pessoas. A autora ainda defende que, em se tratando da 
promoção da saúde, o conceito de Saúde Coletiva, por exemplo, rompe com esse padrão. 
 
A Saúde Coletiva é um campo de saberes e práticas que toma como objeto as 
necessidades sociais de saúde com intuito de construir possibilidades 
interpretativas e explicativas dos fenômenos relativos ao processo saúde-
doença, visando a ampliar significados e formas de intervenção 
(CARVALHO, 2005, p.103).  
 
Portanto, ao enxergar-se com um profissional da área da saúde e capaz de atuar 
em prevenção, na saúde coletiva, o papel deste professor estaria dentro das atribuições 
esperadas para um profissional da EF. Contudo, faz-se a ressalva de que esta atribuição estaria 
alinhada a uma TS que – além de reduzir ou singularizar o papel do professor de EF, que em 
uma perspectiva mais atual é visto com maior multiplicidade – não diferencia os objetivos da 
EF de um modo geral da EF escolar e suas atribuições e responsabilidades em outras 
instâncias, como a pedagógica, por exemplo. 
Neste sentido, implicitamente entende-se que P#2 vê seu papel como agente 
promotor de saúde em uma perspectiva bastante similar à encontrada na literatura, no que se 
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refere ao papel da EF na atenção da população em postos de saúde ou similares, 
acompanhando o ideário de programas instituídos como o “Saúde para Todos”. 
Este programa foi criado em 1978, com a declaração de Alma-Ata, que tinha a 
intenção de atingir até o ano 2000 a meta da saúde para todos. Foram destacadas, como 
atividades de atenção primária à saúde, a educação da população sobre fatores de riscos de 
doenças e seus métodos de prevenção e controle. A atividade física foi reconhecida como 
estratégia para atingir esse objetivo e ainda como uma importante promotora de mudanças de 
comportamento, sendo essas vistas como fundamentais para a promoção da saúde e prevenção 
de doenças, considerando que tais mudanças se transformam em práticas educativas para a 
saúde das populações, mediante diálogo com os profissionais da atenção básica (SIQUEIRA 
et al., 2009). 
Por atividades educativas entende-se orientar a realização de atividade física, com 
o intuito de difundir comportamentos saudáveis na população da área de cobertura dos 
serviços (op. cit. 2009). No entanto, práticas educativas para a saúde não são sinônimas de 
práticas educativas pedagógicas, as quais se espera de um profissional de EF no contexto da 
escola. Esta percepção da não diferenciação entre EF e EF escolar notabiliza a falta do 
componente pedagógico nas representações deste professor. 
A fim de compreender esse papel, recorre-se à história deste professor, traçando 
uma linha temporal. Nasceu no final da década de 1970 e foi aluno no período escolar que 
compreende as décadas de 1980 e 1990, formando-se na Universidade em 2003. Percebe-se 
que suas TS estão em acordo com o momento histórico em que a EF buscava legitimar-se 
como área da saúde para ganhar cientificidade. É certo que apenas o contexto histórico não é 
suficiente para determinar as TS do sujeito, uma vez que outras concepções de EF escolar 
também ofereciam suas abordagens teóricas aos professores nesta época. Há que se considerar 
as concepções dos professores de P#2 e o quanto estas o influenciaram no entendimento do 
que é a EF desde cedo, uma vez que este relata que quando aluno já tinha conhecimento de 
que a EF e o esporte promoviam a saúde. Hipotetiza-se, portanto, que as abordagens de EF de 
seus professores estavam alinhadas à promoção da saúde, assim como às linhas de 
treinamento esportivo com origens militaristas – o que será discutido a seguir – como será 
possível perceber nos excertos da entrevista abaixo: 
“[...] Eu nunca tive atestado médico, porque eu acho que a minha maior consulta 
era na aula de EF.” 
Contrastando sua história de vida ao paralelo histórico da literatura, constata-se 
que a promoção da saúde sempre foi um objetivo da EF no Brasil, mas foi a partir da década 
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de 1970 que a comunidade científica passou a investir em pesquisas em fisiologia do 
exercício, dentro e fora das universidades. Na década de 1980, buscava-se legitimação da 
Educação Física como ciência, defendendo sua importância no campo da saúde como 
estratégia de aceitação perante outras áreas acadêmicas (CARVALHO, 2005). Estes dois 
períodos coincidem com a formação de P#2 como aluno de ensino básico e médio. 
O fato de que atualmente a EF seja classificada como uma das dezenas de áreas e 
subáreas das Ciências Biológicas e da Saúde (as quais incluem Medicina, Saúde Pública, 
Fisioterapia, Enfermagem, Biologia Geral, Anatomia Humana, Fisiologia Geral, Cinesiologia, 
Fisiologia do Exercício, entre outras), aliado à presença destas áreas direcionando os rumos da 
pesquisa, do ensino e da intervenção em EF (op. cit., 2005), corroborou para que a formação 
universitária deste professor tivesse enfoque biomédico e continua corroborando para a 
permanência deste enfoque em suas representações nos dias atuais. 
Portanto, a declaração de que a quadra era seu consultório traz também indícios de 
que suas TS sobre o que é a EF e qual o papel do professor não se transformaram durante sua 
formação universitária. Pelo contrário, foram confirmadas, incrementadas e ganharam mais 
cientificidade. 
Outro papel relevante nas TS deste professor é o de treinador, como se 
autodenomina. Este papel auto-atribuído está em total coerência com uma das representações 
centrais encontradas de forma implícita, de EF entendida como treinamento. Aponta-se esta 
palavra em detrimento de esporte, pois acredita-se que seja distinto entender a EF como 
esporte, uma vez que deste conceito se desprendem concepções de cultura corporal, iniciação 
esportiva, esporte coletivo no sentido cooperativo etc. Entretanto, a palavra treinamento 
explica de forma menos dúbia a representação inferida deste professor quanto à EF e seu 
papel na escola. 
 Considera-se que esta auto-atribuição seja característica de TS mantenedoras 
de ação, uma vez que essa concepção ligada ao treinamento esportivo provêm do histórico 
atlético e das experiências deste professor em seus tempos de escolarização, como declarado 
no trecho da entrevista abaixo: 
“Olha, eu sempre fui completo, mas o esporte que eu joguei representando as 
cidades do sul de Minas foi o voleibol [...].” 
“Tem que gostar do que está fazendo, senão, não vai para frente. Eu dormia com 
bola de vôlei, dormia com bola de futebol [...]”. 
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Como dito anteriormente, também se tem evidências de que as abordagens de EF 
de seus professores estavam alinhadas ao treinamento esportivo com origens militaristas, 
como pode-se observar nos trechos abaixo (em que E é entrevistador e P, professor): 
 “Não adianta só bater bola né. Daí eu lembro, volto a falar... que às vezes tem 
que ser um pouco militar. [...] Se o cara falasse: Isso vai ser bom para você! Eu buscava. Se 
desse certo a gente continuava, a gente questiona, a gente também tinha um... era de uma 
época que questionava: Por que eu tenho que fazer isso? Por que eu tenho que subir escada? 
Antigamente se subia muita escada. É...acho que foi dessas que a gente foi vendo... eu ainda 
me vejo... um pouco professor e treinador. Também essa é...uma que, talvez seja até o sonho, 
algum dia voltar às origens, porque mesmo você sendo treinador, você não deixa de ser 
professor.” 
“E: O professor era meio militarista? 
 P: Sim. Corre! Eram 10 voltas no campo para depois dar aula normal. Era para 
correr, era para correr! Era para fazer abdominal, era para fazer abdominal!” 
Estes papéis, de agente promotor de saúde e treinador, apesar de oriundos de TS 
mantenedoras de ação, são pronunciados com bastante convicção de sua importância na 
formação e informação dos alunos, ou seja, com alto compromisso emocional envolvido, 
demostrando o controle interno deste professor. 
No entanto, este controle não se mantém em todos os momentos da entrevista, o 
que leva a hipotetizar que tampouco mantém-se em todos os momentos de sua atuação 
profissional. Há oscilação entre o controle interno e o controle externo, principalmente 
quando o sujeito relata as dificuldades cotidianas na realidade escolar. Esta variação de lócus 
também inibe as ações do professor, sendo um entrave para sua prática. 
O lócus de controle externo aparece como agente inibidor de atitudes ao relatar 
falta de apoio dos diretores da escola, mas principalmente a falta de entendimento de seus 
colegas de outras áreas quanto à importância da EF na escola, no sentido da promoção da 
saúde e qualidade de vida. Declara que devido à falta de compreensão dos demais professores, 
assim como da falta de tempo, não consegue promover adaptações fisiológicas em seus 
alunos, frustrando um de seus principais objetivos, uma vez que entende que não consegue 
promover a saúde e a qualidade de vida com a EF escolar.  
Pode-se também considerar o reducionismo do conceito de EF como um agente 
inibidor de ações, uma vez que, entendendo que não promove a qualidade de vida mediante 
uma perspectiva só relacionada à saúde, também limita sua prática. 
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Esta perspectiva é apresentada pela crítica à linha da aptidão física relacionada à 
saúde, uma vez que esta concepção caracteriza a utilidade ou qualidade das aulas de EF com a 
proporcionalidade do tempo em que os alunos permanecem em movimento (KNUTH e 
LOCH, 2014), sendo uma postura um tanto reducionista ao considerar que apenas o âmbito 
fisiológico ligado ao físico garante o bem-estar psíquico e social, fatores relevantes na 
percepção da qualidade de vida, uma vez que desconsidera o lúdico, a descontração, a 
convivência com o outro. Esta percepção é aprofundada no tópico 2 desta discussão, que 
disserta sobre as relações de continuidade entre TS e prática observada. 
Outro fator externo e inibidor é o desinteresse crescente dos estudantes pela 
prática de atividade física e de sua falta de visão quanto à importância do cuidado com o 
corpo e a falta de preocupação com o futuro, com a criação do hábito da prática. 
Por fim, estes fatores, somados à consideração de que a EF é a disciplina mais 
importante da grade curricular, seriam responsáveis pelas oscilações dos lócus de controle, 
assim como dos potenciais de ação. Entretanto, esse professor ainda mostra sua resiliência no 
ambiente de trabalho ao não conformar-se com tal desconhecimento dos colegas a respeito de 
sua importância e utilidade na escola.  
Para satisfazer suas inquietações quanto ao julgamento de seus colegas, o 
professor organizou, com o apoio de P#1 e P#3 uma feira de atividade física e saúde para 
toda a comunidade escolar. Esta iniciativa demonstra o potencial iniciador de ação deste 
professor. O assunto escolhido como temática para esta feira reforça as impressões da 
investigadora desta tese, em relação à resposta à pergunta “o que é EF para você?”   

















Figura 4.3 Fluxograma: objetivos geral e específico 1 (P#2) 
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4.2.2 Discussão dos objetivos geral e específicos 2 e 3 
O professor faz menção à metodologia proposta pelo CBC, no entanto não afirma 
segui-la completamente. Esta base curricular contempla uma ampla variedade de concepções 
e abordagens da EF escolar, apresentando, por exemplo, conteúdos relativos à aptidão física 
relacionada à saúde; o lúdico e o lazer; o treinamento esportivo na escola; mas privilegiando 
as teorias com ênfase mais pedagógica e crítico-pedagógica. Percebe-se então que, de acordo 
com a entrevista, esta proposta guia parcialmente a prática de aula deste professor, que opta 
por seguir quatro das abordagens apresentadas por Sousa et al. (2005)25, representadas pelos 
autores: Brandão (EF voltada à qualidade de vida); Carvalho (Relação atividade física e 
saúde); Hansen (Treinamento e sua relação com a estética corporal) e Nahas (Atividade física 
e sua relação com a saúde e qualidade de vida). É perceptível também que suas TS em relação 
à EF escolar assemelham-se muito às TS em relação à EF de modo geral, sem ênfase didático-
pedagógica e voltada mais especificamente à promoção da saúde e ao treinamento esportivo 
na escola.  
Baseado na entrevista, considera-se que suas TS explícitas ou declaradas de EF 
seguem, conforme já apontado, a abordagem da aptidão física relacionada à saúde, 
objetivando a aquisição de qualidade de vida e alcance da estética corporal, pela prática 
cotidiana de atividade física no contexto escolar, extrapolando-a deste para os demais 
contextos de vida. 
Ainda baseado na entrevista, considera-se que suas TS implícitas seguem uma 
linha mais voltada ao treinamento esportivo na escola, objetivando o êxito nas competições 
esportivas locais e regionais. 
Essas duas ideias centrais de EF, sintetizadas pelos conceitos Saúde e 
Treinamento, cada qual com seus objetivos específicos, se relacionam nas representações do 
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sujeito, sendo possível traçar essa relação na percepção do professor de que a prática cotidiana 
do esporte, mediante treinamento, proporciona saúde e qualidade de vida. 
 Por certo que esta associação atividade física/saúde é inerente aos principais 
objetivos da EF como área do saber. Para Ferreira (2001), já é de domínio do senso comum a 
ideia de que a prática regular e bem orientada de exercícios físicos traz importantes benefícios 
à saúde. No entanto, atividade física e treinamento esportivo não são sinônimos e não se 
referem ao mesmo tipo de prática quanto aos seus objetivos. A seguir, apresenta-se essa 
diferenciação pela exposição do preconizado pela teoria da aptidão física relacionada à saúde 
e as críticas que tece ao esporte como conteúdo hegemônico das aulas de EF escolar.  
 Baseadas nesta relação positiva entre atividade física e saúde, se apoiam as 
propostas da EF escolar que objetivam popularizar a prática do exercício físico, contribuindo 
para a saúde e qualidade de vida dos estudantes.  
Nessa abordagem da aptidão física voltada à saúde, Guedes (1999) sugere que a 
escola, e particularmente a EF, se responsabilizem por programas educativos que inculquem 
nos jovens a importância de um estilo de vida saudável, mediante a prática de atividade física 
regular e cotidiana, objetivando a promoção da saúde. Nessa perspectiva, cabe aos professores 
adotarem práticas menos centradas em atividades esportivas e recreativas e, sim, voltadas à 
educação para a saúde, propiciando aos alunos não apenas situações que os tornem ativos 
fisicamente, mas, principalmente, que os conduzam a adotarem um estilo de vida saudável a 
longo prazo. 
O principal objetivo é proporcionar conhecimento, tanto teórico quanto prático, 
para que o aluno possa praticar atividade física no contexto escolar e cotidiano, assim como 
futuramente na idade adulta. Para criar tal conscientização é imprescindível que os educandos 
compreendam o porquê e a forma adequada de praticar atividade física, opondo-se a uma 
prática sem sentido (GUEDES, 1999). 
De acordo com seus defensores, tal proposta representa um avanço na importância 
das atribuições da EF como disciplina escolar, ainda que esta adote uma abordagem 
essencialmente biológica e se omita com relação a aspectos econômicos e sociais, de 
importância fundamental para a adesão ao exercício físico (FERREIRA, 2001), aspectos esses 
já discutidos no tópico anterior. 
Os adeptos defendem ainda a ideia de que, para estimular a prática cotidiana de 
atividade física visando à saúde, é preciso ampliar os conteúdos a serem abordados, os quais 
devem superar e ir além do esporte competitivo e o simples domínio de técnicas e regras. É, 
portanto, necessário que os adolescentes e jovens saibam a forma correta de realizar 
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atividades físicas com segurança e eficiência, o que demanda autonomia na prática dessas 
atividades. Para tal, precisam ter acesso a conteúdos de fisiologia, biomecânica, nutrição e 
anatomia (FERREIRA, 2001). 
Neste sentido, as palavras deste professor estão completamente alinhadas aos 
ideais desta teoria, ao pronunciar que sua função é trazer para seus alunos informação e relatar 
episódios de aulas teóricas realizadas, idealizando discussões – as quais ele também considera 
de cunho social – sobre o processo de adoecimento provocado pela falta de atividade física, 
como pode-se observar no excerto abaixo: 
“Isso a gente faz [...] dá aulas teóricas, a gente está trabalhando agora com o 
terceiro ano sobre alguns temas de diabetes, obesidade, o que o governo também tem a ver 
com essas nossas dificuldades, essas anormalidades que estão acontecendo. Onde é que o 
governo ajuda, [...] na obesidade grau tanto: Ah hoje o governo dá, o SUS paga a cirurgia 
bariátrica. Ah, mas por que isso? O que é que acontece? Ah, então a pessoa ganha? Ganha 
como? Se a gente paga imposto?” 
Nos aspectos práticos desta abordagem, Oliveira e colaboradores (2015) alegam 
que é essencial permitir ao aluno que tenha experiências positivas no campo do movimento, 
para que sua inclinação à atividade seja permanente e fomente saúde e bem-estar. As 
experiências são positivas quando são significativas e englobam as práticas amplas que 
enriquecem as vidas dos alunos, fornecendo a eles um sentido e promovendo sociabilidade e 
comunicação, experiência corporal e vivência da natureza, tensão e aventura, assim como 
experiências de conseguir fazer – de obter sucesso na realização. A proposta ainda deve estar 
orientada a desenvolver competências como a responsabilidade individual em relação à saúde.  
Ferreira (2001) acrescenta elementos a serem discutidos, utilizando como 
exemplo o ensino da corrida, no qual o professor deveria argumentar a importância do 
controle e de modos de aferir a frequência cardíaca, a fim de monitorar e dosar o esforço 
físico, e discutir a forma adequada de respiração; a importância da vestimenta e do calçado 
propícios; as questões fisiológicas da hidratação e da alimentação, formas de aquecer 
corretamente antes da atividade principal; as contraindicações; e a perda de peso como efeito 
da corrida. 
Nesta perspectiva, os objetivos não se centram em uma EF tradicional, cujo 
conteúdo hegemônico é o esporte, bem como suas metas, que privilegiam os resultados em 
detrimento dos processos (DE OLIVEIRA et al., 2015). 
Tais objetivos expostos pela literatura estão presentes nas palavras e ideário de 
aula deste professor. Todavia, a prática observada não é condizente, devido a fatores externos, 
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uma vez que não se observa o essencial, como a roupa e o calçado adequados para a prática, 
assim como não há estrutura adequada na escola para a hidratação dos alunos, já que a quadra 
não possui bebedouro e tampouco banheiros, além do fato de questões nutricionais serem de 
natureza delicada, uma vez que, conhecendo a realidade dos alunos, o professor entende que 
nem sempre é um assunto a ser abordado e um cuidado a ser exigido. 
Excluindo-se os fatores externos, no que diz respeito à metodologia do professor 
com o objetivo de brindar os alunos uma prática que se assemelhe ao preconizado pela 
abordagem de EF escolhida e identificada como TS explícitas ou declaradas de EF – que 
objetivam a promoção de saúde e qualidade de vida –, observa-se certa despreocupação e 
acomodamento, não condizentes com suas palavras. Esta relação de descontinuidade aparece 
na maioria das situações observadas, nas quais as aulas ocorrem: sem problematizações 
quanto à sua finalidade na promoção da saúde; sem discussões sobre o papel da atividade 
física quanto à melhora da qualidade de vida; sem preocupação quanto à intensidade e 
monitoramento do esforço; com raras diversificações nas atividades, para que todos 
participem e tomem gosto pela prática; raras vezes propõe desafios corporais; com conteúdo 
hegemônico no esporte tradicional, que distancia muitos alunos (principalmente as meninas) 
das aulas. Estes fatos se opõem em aspectos relevantes e fundamentais às TS explícitas, bem 
como à abordagem teórica da aptidão física relacionada à saúde, que também objetiva a 
promoção da cultura da prática da atividade física dentro da escola para que o aluno a utilize 
em outros contextos de vida. 
 Ainda no que se refere à metodologia de aula, percebe-se, mediante observação, 
que as TS implícitas – que relacionam a EF ao treinamento esportivo – orientam a maioria das 
práticas, cujo conteúdo é o treinamento esportivo. No entanto, há inconsistências também 
nessa relação, uma vez que as atividades propostas partem imediatamente para o foco 
principal, que sempre é o esporte tradicional, sem uma preparação inicial, com aquecimento e 
alongamento, ou explicações e demonstrações de habilidades e fundamentos técnicos, bem 
como poucas correções e feedbacks, ou seja, as aulas são conduzidas de forma que não se 
percebe o envolvimento do professor com a temática tratada e são executadas livremente. 
Percebe-se certa falta de clareza metodológica, sendo que muitas vezes a prática ocorre com 
ausência parcial e até mesmo total deste professor por períodos consideráveis de tempo. 
 Infere-se ainda que, ao participar do jogo, como jogador e árbitro ao mesmo 
tempo, o professor considera que está transmitindo ensinamentos, o que pode ser considerado 
simplista, uma vez que, em situações como esta, a prática se atém exclusivamente ao emprego 
de algumas regras. 
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Portanto, torna-se perceptível que, embora as TS declaradas e as TS implícitas 
deste professor, que relaciona positivamente a prática esportiva à aquisição da saúde, estejam 
alinhadas e se relacionem coerentemente, na prática esta relação nem sempre se estabelece. 
1) Primeiramente porque o professor entende que não consegue promover a saúde e a 
qualidade de vida por meio da EF escolar, dado que sofre com a falta de apoio de 
colegas e diretores e, acima de tudo, não dispõe de tempo e frequência semanal 
suficientes para gerar adaptações fisiológicas capazes de promover a saúde de fato.  
A literatura específica da área da EF relacionada à promoção da saúde, assim 
como as diretrizes internacionais de atividade física, defende que, para obter-se benefícios 
reais, são necessárias atividades moderadas a vigorosas com duração de 20-30, ou até 60 
minutos por dia, três ou mais dias por semana (DA SILVA et al., 2009).  
A EF escolar está inserida na escola dispondo de aproximadamente 50 minutos e, 
na maioria das vezes, na frequência de uma a duas vezes por semana. Este tempo e frequência 
não parecem estar sendo suficientes para o cumprimento do objetivo. No entanto, poderiam, 
se bem aproveitados, complementar o nível de atividade física diária necessária para que os 
jovens saiam do status de sedentários. Estes fatores são ainda somados ao ponto agravante de 
que os jovens participam cada vez menos das aulas de EF e que raramente atingem 
intensidade moderada a vigorosa durante as aulas (op. cit., 2009). 
Em pesquisa empírica realizada no estado de Santa Catarina nos anos de 2001 e 
2002, com 5.028 estudantes do Ensino Médio, de ambos os sexos, os autores detectaram que 
os alunos apresentavam perfil de atividade física insuficiente, comportamento sedentário e 
ausência nas aulas de EF (DA SILVA et al., 2009). Os mesmos autores trazem dados de 
levantamentos transversais, em nível nacional, os quais corroboram suas conclusões, e ainda 
apresentam resultados que afirmam que este não é um fenômeno ou realidade exclusivos do 
Brasil, uma vez que em países como a Finlândia e Canadá uma grande porcentagem dos 
adolescentes é fisicamente inativa.   
Empiricamente, dado seu conhecimento cotidiano, observação das reações e 
adaptações corporais dos alunos, o professor sustenta a TS de que de fato as aulas de EF são 
insuficientes para promover a saúde nos escolares. Esta percepção está de acordo com os 
dados de Da Silva et al. (2009), de que a EF escolar contribui com uma pequena parcela para 
alcançar a atividade física desejada capaz de promover saúde.  
No entanto, faz aqui a mesma crítica apresentada anteriormente sobre esta 
representação na discussão de P#1, de que há externalização das causas para a falta de 
qualidade da EF escolar na promoção da saúde e pouca autocrítica ou disponibilidade em 
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modificar a prática, de forma a potencializar ou mesmo incrementar para atingir os resultados 
esperados, mesmo com a pouca frequência e tempo disponíveis.   
Ademais, quanto à noção de qualidade esperada de uma aula de EF na escola para 
promover a saúde, as correntes críticas à abordagem da aptidão física relacionada à saúde 
consideram não ser possível avaliar a qualidade de uma aula meramente por meio de critérios 
objetivos como intensidade, duração ou frequência de atividade física, sendo que a saúde, 
apesar de importante, não deve ser o único objetivo do professor. A corrente crítica acredita 
na relação entre os elementos da cultura corporal de movimentos – os jogos, lutas, danças, 
ginásticas e os esportes – com a promoção da saúde, uma vez que quando se reflete sobre os 
conhecimentos do corpo, a partir de uma compreensão cultural dos movimentos e de seus 
significados, além do trato com o outro e suas singularidades, e o debate sobre questões de 
segurança, lazer e desigualdades sociais, considera-se então que é possível visualizar o ideário 
de promoção da saúde, como o resultado do entrelace entre ciências 
humanas/sociais/biológicas. Portanto, os críticos à abordagem argumentam que uma visão 
isolada e fragmentada, centrada apenas nos aspectos biológicos, não dá conta da 
complexidade da promoção da saúde no contexto da EF escolar (KNUTH e LOCH, 2014). 
De forma tímida, pode-se perceber que existe um certo esforço neste sentido por 
parte do professor, como pôde ser apreciado no excerto de entrevista exposto anteriormente, 
no qual relata tópicos de discussão sobre saúde com seus alunos, indicando o papel dos 
governos e o direito do cidadão, mediante o pagamento de seus impostos.  
No entanto, não se observou qualquer intervenção do professor neste sentido em 
suas aulas, situação essa que pode se tratar de uma limitação do estudo, devido ao número de 
observações realizadas no espaço de tempo disponível. No entanto, a postura observada 
durante as aulas, sempre práticas, sem problematizações e sem componentes dialógicos, 
evidencia que talvez essas discussões sejam raras. 
2) O conteúdo de grande parte de suas aulas, declarado, inferido e observado é o 
esporte tradicional, situação esta que vai de encontro ao defendido pela literatura 
específica da abordagem da aptidão física relacionada à saúde. 
As observações corroboram a impressão de que os esportes tradicionais fazem 
parte do repertório de aulas deste professor, tanto por uma preferência pessoal declarada e 
descrita pelo código: “treinamento, que é a parte que a gente mais gosta”, quanto pelas suas 
TS implícitas inferidas e o papel de treinador, o qual se auto-atribui.  
Segundo a abordagem teórica voltada à promoção da saúde, a competição e o 
treinamento esportivo – usados como estratégias de aprendizado de valores pessoais – são 
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vistos como um dos fatores que vem afastando as crianças e jovens da aula de EF, assim 
como o do gosto pela prática da atividade física. Guedes (1999) não desconsidera a função do 
esporte no ambiente escolar; no entanto, defende que uma das principais metas da EF escolar 
é propiciar ao aluno um estilo de vida mais ativo, incrementando sua qualidade de vida. Desta 
forma, assegura que a utilização inadequada do esporte nas aulas pode atuar de maneira 
contrária.  
Como disposto pela literatura e conforme se observa, de fato o conteúdo esportivo 
como base reduz a participação em aula, principalmente das meninas, conforme observado, 
que, por falta de habilidade ou por serem consideradas sem habilidades, principalmente no 
futsal, acabam à margem da quadra com seus celulares e, com isso, também à margem de todo 
o processo educativo. Dado que não aprendem uma habilidade motora, não interagem com 
pessoas externas ao seu grupo – pois, na observação de aula, percebeu-se a exclusão de 
determinadas alunas e panelinhas ou círculos de amizades nas arquibancadas – e perdem a 
oportunidade de participar de discussões sobre gênero e seus direitos como cidadãs a uma 
prática esportiva. Certamente esta exclusão não contempla o principal objetivo do professor, 
da adaptação fisiológica, promoção de saúde e qualidade de vida e o gosto pela prática.  
Quanto a esta relação entre esporte e treinamento como conteúdo para promoção 
de saúde na escola, pode-se hipotetizar que, devido ao seu descontentamento com o não 
cumprimento do objetivo de promover saúde e qualidade de vida, o professor opta por 
práticas nas quais observa resultados concretos, como o treinamento visando às competições 
esportivas. Cria-se a hipótese de que opta pelo conteúdo esportivo mais conhecido por ele e 
com desfecho seguro, dada sua história de vida como atleta amador e o conhecimento de 
métodos de treinamento e os antecedentes presentes em suas TS, que estão voltados ao 
esporte e à competição. Optar por abordagens mais pedagógicas ou de cunho social não 
parece interessar-lhe.  
3) O observado dá evidências de situações de exceção, com a mudança de papel, de 
treinador para professor, com aulas práticas mais voltadas à iniciação esportiva do 
que propriamente ao treinamento esportivo ou à preocupação com a promoção da 
saúde. 
Lembrando que a prática observada até então é consistente com as TS implícitas e 
inconsistente com as TS explícitas de EF. No entanto, algumas observações revelam uma 
surpresa em sua continuidade com as TS declaradas e inferidas. Dois episódios práticos foram 
marcantes e se destacam como inconsistentes às duas classes de TS, o que não significa dizer 
que seja algo negativo; pelo contrário, já que traz evidências de abordagens alternativas de 
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aula e da existência de outras possíveis TS sobre a EF, talvez não bem formuladas de forma 
declarada e que não mostraram indícios para serem inferidas por meio de discurso, mas 
emergiram mediante observação.  
Trata-se de práticas lúdicas de jogo coletivo, envolvendo todos os alunos, e que 
exploram os fundamentos e habilidades motoras básicas de dois esportes, o basquete e o 
handebol, caracterizando-se como aulas de iniciação esportiva e aproximando-se de uma 
concepção mais pedagógica do esporte. 
O primeiro episódio se deu em uma observação em que a investigadora teve a 
oportunidade de assistir a uma aula sem prévio aviso. Nesta aula, a atividade realizada 
aproveitou 45 dos 50 minutos de aula, explorando habilidades físicas, coordenação motora, 
raciocínio lógico, trabalho e interação coletivos e uma dose de competição que, pode-se dizer, 
adequada com a ressalva para a questão da divisão de equipes por gênero. 
O trecho abaixo do diário de campo ilustra a atividade realizada. 
Utilizando cones, o professor divide os alunos em 2 filas e distribui arcos no 
centro da quadra formando o jogo da velha. A atividade consiste em que o primeiro da fila 
corra quicando a bola de basquete através da quadra e arremessar na cesta. O aluno que 
fizer a cesta deve se posicionar estrategicamente dentro de um dos arcos dispostos no centro 
da quadra, de forma que facilite sua equipe completar o jogo da velha ou impeça que a 
equipe rival o complete. A atividade é repetida durante todo o tempo da aula, conseguem 
fazer a sequência por 6 vezes. (Aula 4) 
O segundo episódio se deu em uma observação de duas aulas, solicitada pelo 
professor, uma vez que durante as observações programadas este dizia-se descontente com 
alguns imprevistos ocorridos e propôs realizar atividades mais interessantes em uma próxima 
oportunidade. Nesta aula, a atividade realizada era uma “queimada” modificada e preparatória 
para os fundamentos e habilidades do handebol. O aproveitamento foi de 40 dos 50 minutos 
de aula, com a participação de todos os alunos, explorando habilidades físicas, coordenação 
motora, raciocínio lógico, espacial e estratégico e trabalho em equipe, ensinando o 
fundamento do passe. A mesma ressalva para a questão da divisão de equipes por gênero é 
feita como crítica a esta atividade, descrita na sequência. 
Há modificação de regras, estimula a tentativa de segurar a bola sem ser 
queimado, trabalha o deslocamento dos alunos queimados do fundo da quadra para as 
laterais, mudando a situação do jogo, forçando o passe de bola e criando estratégias para 
cansar a equipe adversária. Solicita constantemente a mudança de posicionamento e passe 
obrigatório entre os queimados. A atenção é chamada também para os limites espaciais da 
 247 
 
quadra. O jogo acontece de forma livre, com número irregular de participantes em cada 
equipe, sem cobrança de regras ou feedbacks técnicos. (Aulas 8 e 9) 
Ressalta-se que este caso específico de descontinuidade não é algo negativo, mas, 
sim, algo que, se melhor explorado e trabalhado, mediante uma avaliação da própria prática, 
tornando-se mais consciente e acessível, é capaz de incrementar elementos relevantes à 
prática deste professor.  
Quanto à clareza epistemológica e metodológica, percebe-se que há 
reducionismos quanto ao entendimento do papel da EF no contexto escolar, isso devido à 
hegemonia do conteúdo esportivo tradicional presente tanto nas representações declaradas e 
inferidas, quanto na prática observada.  
Pode-se inferir que não há total conhecimento dos pressupostos que orientam a 
prática do professor, essa percepção se acentua com os casos expostos acima, em que 
aparecem conteúdos voltados à iniciação esportiva com cunho mais pedagógico, os quais 
pode-se depreender que provenham do CBC mencionado, mas com pouca ênfase. Igualmente 
constata-se esse conhecimento parcial ao entender o treinamento esportivo como sinônimo de 
atividade física e ao utilizá-lo como conteúdo único na promoção da saúde e qualidade de 
vida.  
Por fim, os possíveis resquícios de militarismo são refutados após a observação e 
triangulação das informações. A competição exacerbada, que pode ser entendida como uma 
finalidade que remeteria ao uso de técnicas típicas destas abordagens, também não foi 
observada. A não observação desses fatores pode tratar-se de uma limitação do estudo. No 
entanto, a aula específica de treinamento para competição observada deu-se em um ambiente 
de respeito mútuo entre alunas e professor, com correções e feedbacks de maneira informal, 
didática e afetuosa. Além disso, o foco do treinamento não parece ser o de busca por 
resultados a qualquer preço, mas, sim, o aperfeiçoamento de habilidades.  












Figura 4.4 Fluxograma: objetivos geral e específicos 2 e 3 (P#2) 
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4.3 Professor 3  
4.3.1 Discussão dos objetivos geral e específico 1 
O que é EF? Qual a sua importância? 
Segundo a categoria TS Declaradas, a EF é entendida como uma ferramenta 
educacional, uma forma de educar através do esporte e este educar está concebido em uma 
esfera crítica e de cunho social. Portanto, os conceitos centrais que respondem a esta pergunta 
são uma concepção de EF pedagógica crítica e de formação em um contexto social.
 Considera-se que a disposição do professor em incluir essas temáticas em seu 
entendimento do que é a EF seja característica de TS com potencial iniciador de ação, uma 
vez que essas concepções vêm de correntes distintas as quais orientavam a prática de 
professores de EF nas décadas em que o sujeito teve seus primeiros contatos com essa 
disciplina, no período de escolarização. Assumir essa postura crítica também evidencia que o 
professor se encarrega, se responsabiliza por um papel ativo como agente formador e 
transformador da sociedade; portanto é perceptível o lócus de controle interno.   
Quanto à Importância da EF, este a julga uma disciplina de igual ou maior 
importância na escola. Cria-se a hipótese de que esta TS seria responsável por sentimentos 
conflitantes ou contradições, uma vez que traz duas perspectivas:   
A primeira, de origem interna, impulsiona o professor à busca por soluções, 
adaptações estruturais, a não culpar os alunos por seus próprios fracassos, estaria 
relacionada à realização profissional, uma vez que o professor considera que seu trabalho é 
importante e indispensável para seus alunos, para a escola e para a sociedade. 
“Eu acho que é tão importante quanto, se não for MAIS. Nunca acho que é para 
menos[...]” 
A segunda, com o lócus de controle externo e orientação inibidora de ações, 
estaria relacionada à frustração, ao descontentamento e ao sentimento de impotência frente à 
realidade em contexto tanto local, quanto global, sentimento este evidenciado pelos conceitos 
apresentados nas categorias: Importância da EF, Lócus de Controle Externo, Características 
do Professor e Papel do Professor.       
Nesta perspectiva, na qual o professor delega os motivos de seus fracassos às 
influências incontroláveis e externas a ele, pode-se observar que aparecem conceitos 
relacionados ao sistema escolar: Disciplina sem valor por não reprovar; acúmulo de funções; 
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papel não condizente; problema de estrutura; falta de material; prática descontinuada; 
regressão metodológica; individualização do professor e a expressão “a gente” denotando 
isolamento. Esses conceitos orientam a discussão a seguir.   
Uma das grandes falhas que o professor atribui ao sistema educacional é o fato de 
este sobrecarregar o profissional com papéis burocráticos que se referem a outros 
profissionais, como psicólogos, sociólogos ou, até mesmo, o papel dos próprios pais. A 
questão da multiplicidade de papéis do professor de EF também é relatada na literatura por 
Santini (2004) como uma das reclamações mais recorrentes entre os professores de escolas 
públicas de Porto Alegre, sendo este o motivo de insatisfação com a profissão e com todo o 
sistema escolar. 
 O autor destaca outras queixas comuns, tanto do ponto de vista estrutural – como 
falta de material e espaços inadequados –, como de relacionamento com os colegas, 
distanciamento da EF em relação às demais disciplinas escolares, a constante preocupação do 
professor em ser avaliado por seus colegas, pelos pais, direção, supervisores e pela 
comunidade, por trabalharem em locais expostos, nos quais a prática de aula é sempre visível. 
Estes fatores são considerados pelos professores como elementos significativos no processo 
de frustração e desgaste profissional (SANTINI, 2004). Nesta análise, encontraram-se pontos 
em comum com os destacados pelo autor, como as atribuições externas relativas aos colegas 
de trabalho, os quais são descritos como pessoas que julgam e possuem uma visão 
preconceituosa quanto à EF. Em relação a este preconceito, que acaba por isolá-lo na escola e 
faz com que se sinta desvalorizado tanto pelos colegas quanto pela direção, o professor teoriza 
que é fruto do desconhecimento da EF por parte de outros professores.    
Quanto ao valor ou à falta deste em relação à disciplina EF, o professor relata seu 
descontentamento quanto à atitude dos alunos, inclusive dos pais frente à EF, uma vez que 
esta não reprova os alunos e, no contexto atual de escola e de sociedade competitiva, algo que 
não classifica ou desclassifica alguém não tem importância.      
Esta impressão que o professor carrega está totalmente de acordo com o que 
defende Charlot (2008, p. 21), que relata que o professor vem sofrendo com os efeitos de 
“uma contradição radical da sociedade capitalista contemporânea”. Esta sociedade necessita 
de trabalhadores reflexivos, capazes de criar, que ajam de forma responsável, sejam 
autônomos e, além disso, sejam informados e críticos. No entanto, esta promove a 
concorrência em todos os setores, seja de produção, serviço, recreação e até de beleza, 
idealizando a formação cada vez mais ambiciosa e visando cada vez mais à nota e não ao 
saber (CHARLOT, 2008). A expressão a gente – identificada na microanálise realizada linha 
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por linha, palavra por palavra – é utilizada por este professor, especificamente, para 
explicações frente a perguntas que podem ser consideradas incômodas, relacionadas à 
proatividade e planejamento metodológico. 
Algumas respostas tendiam a iniciar com “a gente tenta[...]” ou “a gente 
procura[...]”, o que inicialmente levou a investigadora a inferir que o uso da expressão 
relataria o planejamento coletivo, ou em equipe entre os professores da mesma escola, como 
significado para esta expressão (TS prévias da investigadora). No entanto, no decorrer da 
produção e análise de dados, ao perceber que a expressão voltava de forma recorrente, esta 
hipótese foi refutada.  
Dados os contextos do uso da expressão, pôde-se inferir um significado 
totalmente distinto, desta vez como uma possível não assunção da responsabilidade individual 
frente às situações as quais o sujeito poderia manejar, mas se omitira. Neste caso, a expressão 
a gente é utilizada para eximir o sujeito individual de responsabilidade e transferir a 
culpabilidade ao sujeito coletivo, uma vez que a tendência observada é que o sujeito coletivo 
é mais frequentemente responsabilizado pelos fracassos, enquanto o sujeito individual, o eu, 
aparece frequentemente como personagem responsável pelos empreendimentos bem-
sucedidos. 
Pôde-se então inferir que o planejamento e o trabalho docente são realizados de 
maneira isolada. Na escola estadual, ainda se observou um agravante, o qual também foi 
comentado pelo professor em seu desabafo: o fato de que o espaço destinado às aulas de EF é 
fora da escola e trancado a chaves. Este deslocamento do espaço também causa no professor a 
sensação de deslocamento, de isolamento, de falta de pertencimento àquela instituição. 
Caldeira (2001) disserta sobre o trabalho coletivo na escola, defendendo que, 
assim como uma pessoa não consegue ser humana sozinha, pois o ser humano é 
essencialmente social, também não consegue ser competente sozinha, sendo que as qualidades 
do trabalho de alguém, bem como a competência profissional, estão na relação com o outro e 
com as circunstâncias. O trabalho de educar é demasiado complexo para não demandar a 
participação de outros e esta colaboração entre os profissionais e a superação da ideia de que 
o trabalho docente é algo individual, por parte das instituições, deveriam impulsionar novas 
formas coletivas de trabalho. No entanto, o que se vê na literatura sobre a prática docente é o 
individualismo, o que se configura como imenso obstáculo para a formação de uma cultura 




O alto nível de individualismo é assumido pelos docentes, em certos casos, 
como uma expressão de autonomia profissional. A autonomia, entendida 
como isolamento e redução do âmbito profissional à sala de aula. É um 
aspecto importante da cultura docente que empobrece tanto suas 
possibilidades de desenvolvimento profissional como os resultados de 
aprendizagem dos alunos (CALDEIRA, 2001, p. 93). 
 
Ao tecer reclamações quanto à prática descontinuada e regressão metodológica, 
também se considera que estes são efeitos negativos do isolamento do professor. Segundo 
Caldeira (2001), o planejamento e a avaliação feitos de forma coletiva propiciam que os 
professores sigam uma direção em comum no processo ensino/aprendizagem, pois exigem do 
coletivo o compromisso, a participação, cooperação e crítica.  
Esta dinâmica está centrada na organização de reuniões de estudos coletivas e 
sistemáticas, na troca de experiências, nas tomadas de decisões e na reflexão sobre os 
problemas da prática cotidiana, assim como no questionamento e autoavaliação, ou seja, 
revisar e refletir sobre as atitudes tomadas e o porquê de se tomar algumas decisões em 
detrimento de outras. Igualmente é de suma importância que os professores compartilhem 
suas experiências, troquem informações, discutam sobre os diferentes pontos de vista e 
reflitam sobre suas aprendizagens (op. cit., 2001). 
O professor relata suas dificuldades em relação aos pontos expostos acima. Para 
tal, pontua fatores como a má gestão e a falta de interesse da diretoria da escola estadual. 
Por certo que a escola não pode ser isentada com relação à insatisfação do 
professor. Segundo Charlot (2008), seria errôneo considerar que as contradições cotidianas 
enfrentadas pelos professores são única e exclusivamente reflexo da prática individual ou da 
sociedade. A situação é mais complexa, dado que há tensão referente ao ato de educar e às 
tentativas de sanar as ditas tensões, que não passam apenas pela prática dos professores, mas 
também pela organização da escola, pelo funcionamento da Instituição e por aquilo que a 
sociedade espera dela e lhe pede. Portanto, o autor considera que, sim, existem contradições 
estruturais, ligadas à própria atividade docente, e sócio-históricas, advindas das condições 
sociais. 
A crucial influência social (negativa) na realidade escolar, expressa pelo sujeito 
pelo código famílias desestruturadas, relatada pela referência ao interesse dos pais em relação 
à educação dos filhos, interfere no comportamento dos alunos e acarreta falta de participação 
nas aulas (que será discutida no tópico referente à relação teoria/prática).  
O desinteresse e falta de participação dos alunos também são explicados por 
outros fatores externos, como uso de celulares e redes sociais, um fato que não se pode 
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desconsiderar, sendo que grande parte dos adolescentes possui um smartphone e estes têm 
causado inúmeros conflitos nas instituições escolares, conflitos estes entendidos por alguns 
autores como formas de indisciplina.  
Sobre a relação entre desenvolvimento tecnológico e indisciplina, Castro e 
Rodrigues (2017) destacam a discussão de Adorno sobre a presença das tecnologias em um 
mundo em que a técnica ocupa uma posição central, gerando pessoas tecnológicas. O 
desenvolvimento técnico-científico tem contribuído para ressignificar a indisciplina dos 
estudantes, dificultando a construção da reflexão crítica e provocado uma regressão à 
totalidade do indivíduo, tanto em sua capacidade de pensar quanto de sentir. 
Como agravante, estaria ocorrendo um contato acrítico com as tecnologias 
utilizadas. Estas serviriam apenas para atender à necessidade do aluno de ser alguém, de não 
ser mais um na multidão, o que provoca mudanças na capacidade de concentração. O 
interesse passa a centrar-se muito mais em imagens veiculadas pelos celulares e alteram as 
formas de lidar com os objetos concretos. Portanto, o tempo e a concentração gastos com os 
materiais de estudo se dão de maneira fragmentada, pontual e descontextualizada, dificultando 
a construção de um conhecimento que seja significativo e apreendido pelo aluno, ou seja, um 
conhecimento que provenha de uma relação demorada com os objetos concretos (CASTRO e 
RODRIGUES, 2017). 
Sobre os desafios inerente às novas tecnologias de informação e comunicação, a 
literatura ainda argumenta que estes meios, que fascinam os jovens, estão escapando do 
controle, tanto da escola quanto da família, gerando, portanto, transformações que acarretam 
consequências sobre a profissão docente, que se vê desestabilizada pelas exigências dos pais e 
da sociedade, com o agravante de desestabilizar também a posição profissional do professor 
perante seus alunos, nas suas práticas, uma vez que a o professor não é mais a principal fonte 
de conhecimento e informação para os alunos (CHARLOT, 2008). 
Sobre o papel do professor na sociedade contemporânea e as contradições que este 
trabalhador enfrenta, Charlot (2008) evidencia três fenômenos, os quais são bastante 
perceptíveis no sujeito número 3 desta investigação. 
Primeiramente, assinala que o professor tem conhecimento de que está preso em 
discursos contraditórios, os quais foram possíveis encontrar em TS também contraditórias, 
quanto à realização e à insatisfação profissional. 
Em segundo lugar, o professor interpreta as contradições em termos pessoais, 
mesmo entendendo que são ligadas a transformações sociais. Essas relações foram observadas 
quanto aos lócus de controle, que variaram entre internos e externos. No entanto, no caso 
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deste professor específico, as transformações sociais parecem afetá-lo de forma mais 
significativa, motivo pelo qual há predominância de atribuições externas. 
Como terceiro fenômeno facilmente encontrado nos discursos “essa situação gera 
vitimização, indignação e desmobilização profissional. Por um lado, o herói da Pedagogia. 
Por outro, a vítima, mal paga e sempre criticada” (CHARLOT, 2008 p. 22). 
Para efeito de síntese interpretativa apresenta-se o fluxograma abaixo: 
x A categoria TS Declaradas de EF, aqui representada pela pergunta “O que é EF?”, 
apresentando seus conceitos centrais, orientações à ação e lócus de controle e apresenta 
inter-relação com as demais, que estão inter-relacionadas entre si. 
x As categorias Papel do Professor e Características do Professor se inter-relacionam e 
apresentam 3 conceitos centrais, pronunciados com alto compromisso emocional. 
x O conceito sentimentos conflitantes se divide em dois lócus de controle e duas orientações 
à ação, motivo este que denota o conflito existente nas TS do sujeito. 
x A categoria Importância da EF e a categoria Papel do Professor se inter-relacionam e são 
dominadas por influências externas ao sujeito, que acarretam, principalmente, uma 


























4.3.2 Discussão dos objetivos geral e específicos 2 e 3 
O professor aponta na entrevista que sua metodologia é baseada no CBC, que é a 
proposta curricular do estado de Minas Gerais. (SOUSA et al., 2005). Embora não tenha 
especificado sua metodologia ou concepção de EF escolar, por aproximação, mas de forma 
não restritiva, pode-se dizer que este entende a EF em uma perspectiva pedagógica crítica.  
Observam-se indícios desta abordagem, explicitada e inferida na entrevista (ver na 
categoria Metodologia), pelos seguintes conceitos: Cultura corporal, valores, não 
competitivo, trabalho em equipe, história da EF, diversificação, política, reflexão, lúdico, 
relaxamento, discussão, inclusão de alunos, respeitar o próximo, descontração, assim como 
na categoria TS declaradas de EF: Lado social do esporte, EF pedagógica, crítica, educar 
através do esporte, formar o cidadão, ferramenta educacional, transformação social, mini 
sociedade, dar oportunidade ao próximo, liberdade, conscientização. 
Os conceitos que critica são Exclusão, repetição, EF não pedagógica, sem 
reflexão, militarismo, divisão por gênero, disciplina.  
Além dos conceitos relacionados às metodologias pedagógicas críticas da EF 
escolar, encontram-se conceitos que ilustram a preocupação do professor com a EF voltada à 
saúde e ao esporte, tanto no âmbito escolar como no âmbito social: EF esportiva, saúde, 
fisiologia, motricidade, higiene. No entanto, esses conceitos não estão em posições centrais 
nas representações do sujeito. São secundários e por este motivo podem ser considerados 
como efeitos colaterais da prática. 
Quanto às suas características pessoais, encontram-se: Academia, estética, esporte 
de rendimento, impotência, frustração, satisfação com a carreira, gratificante.  
Implicitamente pôde-se inferir que tem clareza de seus objetivos pertinentes à EF 
escolar e da significativa diferença entre esta e a EF que visa à estética, ao treinamento, à 
competição e ao esporte de rendimento. Estes conceitos estariam mais relacionados às suas 
primeiras TS sobre a EF que, segundo ele, não serviriam para o contexto escolar. Também 
está implícito que sua realização profissional está ligada ao sucesso em alcançar todos os 
alunos, em trazê-los para a prática. 
Suas TS declaradas e inferidas estão em sintonia entre si e, neste sentido, também 
com o observado em sua prática de aula. Em ambos os contextos o professor busca o aluno 
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insistentemente, sempre por meio de diálogo, com argumentação para os adolescentes e com 
atividades atrativas e variadas para as crianças. 
Cria-se a hipótese de que sua insistência em trazer os adolescentes à prática, fato 
declarado, inferido e observado, pode estar ligada às suas TS com orientação iniciadora de 
ação, uma vez que os objetivos por trás desta busca são relativos a mudanças de TS prévias 
sobre a finalidade da EF, que ocorreram mediante a reflexão crítica sobre seu papel na escola. 
Essa relação é perceptível e pode ser inferida no discurso em que o sujeito sustentava 
concepções estéticas de EF quanto à sua finalidade. E é justamente o contexto escolar que faz 
com que o professor trave uma batalha contra essas concepções, ao entender e tentar provocar 
nos alunos o entendimento de que o corpo não serve apenas para um objetivo estético, mas 
também para movimentar-se, para servir à vida social, à vida laboral e ao lazer, conforme o 
trecho da entrevista abaixo:   
“A gente se relaciona com o mundo através do movimento, o corpo foi todo 
projetado para se movimentar[...]e muitas vezes eles cessam esse movimento pura e 
simplesmente por causa de uma estética, ou por causa de uma não aceitação do próprio 
corpo”. 
Foi possível constatar pela entrevista que o professor em questão é bastante 
observador e reflexivo, suas TS são em grande parte de nível teórico, pois cria hipóteses e 
explicações com argumentação para explicar um fenômeno que vem sendo bastante 
investigado e pouco compreendido, que é a falta de participação nas aulas de EF dos 
adolescentes a partir do 7° ano. Explicações como a dada anteriormente, de que uma das 
causas para a falta de prática seja a não aceitação do corpo devido a um ideal socialmente 
construído de beleza é uma delas. Outras explicações são elaboradas pelo professor, como o 
temor ao bullying e ciberbullying, sendo que todo adolescente hoje tem acesso a um celular e 
às redes sociais, nas quais postam e veem vídeos e fotos de situações que podem ser 
humilhantes. Também cita a falta de uma cultura de prática de atividade física e a questão 
estrutural da escola.  
De fato, pode-se encontrar na literatura antecedentes que corroboram as 
elaborações deste professor. Em estudo realizado com 1.172 alunos, entre o 5°, 7° ano e 1° do 
Ensino Médio no estado de São Paulo, Darido (2004) descreve que há um grande afastamento 
em relação à atividade física na passagem da infância para a adolescência. Além disso, as 
opiniões dos alunos sobre a EF se modificam ao longo das séries: os pré-adolescentes 
manifestam entusiasmo, sendo que 98% dos alunos do 5° ano participam das aulas; no 7° ano, 
83% participam; já no 1° ano do Ensino Médio a participação cai para 57%, percebendo-se 
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uma diminuição das experiências positivas na opinião dos alunos maiores, que consideram a 
disciplina sem importância e entediante. 
Em pesquisa realizada com adolescentes do Ensino Médio de escolas públicas da 
cidade de São Paulo, os resultados apontam ainda que as meninas são 48% mais inativas do 
que os meninos (CESCHINI et al., 2009). No estado de Pernambuco, a proporção de moças 
do Ensino Médio apresentando níveis insuficientes de prática de atividade física foi de 69% 
maior do que entre os rapazes (TENÓRIO et al., 2010). 
Jovens do sexo feminino também foram classificadas como inativas mais 
frequentemente do que seus pares do sexo masculino, conforme relatam Hallal et al. (2010), 
em pesquisa com alunos de 9° ano de todas as capitais brasileiras e DF. Os números para 
meninos ativos são de 56%, enquanto que para as meninas são de apenas 31,3%. 
Os autores acima citados também advertem que a desistência dos alunos maiores 
se dá pela influência de diversos fatores pessoais e ambientais, como a falta de tempo, pouco 
apoio familiar, auto-percepção de baixa habilidade, relacionamento conflituoso entre colegas 
ou com o professor. Em pesquisa realizada nos Estados Unidos, Darido (2004) aponta que 
73% dos alunos da amostra têm a percepção de que as aulas de EF possuem baixa qualidade, 
pouca variabilidade e muito incentivo à competição, motivo que leva a não participação.   
Outros resultados oriundos dos Estado Unidos confirmam que este fenômeno não 
está restrito à realidade brasileira. Naquele país, apenas 55% dos alunos do Ensino Médio 
encontravam-se matriculados em aulas de EF no ano de 2003 e, destes, apenas 28% 
frequentavam aulas de EF diariamente (HALLAL et al., 2010). 
Portanto, é possível perceber que o fenômeno da não participação nas aulas de EF 
escolar é uma realidade encontrada por muitos professores e cada um deles enfrenta essa 
realidade com distintas orientações à ação. Neste caso específico, percebe-se, então, a 
proatividade do professor que busca soluções por meio de suas intervenções. Estas se fazem 
perceptíveis na prática e no discurso, mostrando o inconformismo do sujeito quando reflete 
sobre o problema e busca explicações insistentemente, a fim de entendê-lo para saná-lo.   
Explicitamente, o professor apresenta TS sobre a EF ligadas à linha pedagógica 
crítica. Suas TS declaradas convergem para essa linha. De acordo com as observações, pôde-
se perceber que estas abordagens críticas estão presentes na forma de organização da 
disposição das turmas, sempre em forma de círculo, com conversas que contextualizam a 
atividade proposta no início, com discussão e problematização da atividade ao final. No 
entanto, apesar de indicícios de continuidade entre o proferido e o praticado, há limitações 
neste estudo para se concluir que o professor efetivamente cumpre na prática todos os seus 
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objetivos teóricos. Isso se deve à multiplicidade de objetivos que apresenta, tanto centrais, 
quanto secundários, os quais não são tangíveis de se observar em curto período; somente em 
um acompanhamento longitudinal, tanto do professor quanto dos alunos.  
Ainda assim foi possível encontrar algumas contradições, que não significam que 
o sujeito faz o oposto do que acredita. São pequenos detalhes relativos à forma de atuar, como 
a questão da competição. Observou-se nas aulas do ensino fundamental que a competição era 
estimulada, mesmo em brincadeiras nas quais não seria necessário decretar que houve um 
time, um grupo ou um indivíduo campeão (segundo a opinião da investigadora). Observou-se 
a prática de excluir da brincadeira o aluno que fosse pego pelo colega ou pego pela corda. 
Além disso, foram excluídos da prática de salto em distância os alunos que não poderiam 
competir no encontro de atletismo, dado sua faixa etária. Estes pontos estão em contradição 
com um dos conceitos presentes no discurso do professor: não competitivo e estão em 
concordância com um dos conceitos proferidos de forma negativa pelo próprio sujeito: 
Exclusão.  
Outro ponto observado foi a divisão por gênero em todas as atividades, desde as 
destinadas às crianças como as destinadas aos adolescentes. Este ponto parece contraditório 
quando comparado aos ideais de metodologias pedagógicas críticas que buscam: discussões, 
transformação social, inclusão, valores, diversificação, respeito ao próximo, formar o 
cidadão e tantos outros conceitos proferidos e defendidos pelo professor. No entanto, não se 
pode afirmar taxativamente que o professor age em desacordo com aquilo que acredita e 
defende, pois em sua entrevista ele revela que está consciente de que realiza uma prática que 
crê ser inadequada:  
“[...]E, muitas vezes, hoje nós somos obrigados a separar a aula, a gente sabe 
que não é o ideal, [...]já não era legal na década de 80, e que hoje nós estamos cansados de 
saber que não é legal e muitas vezes tem que ser feito assim.” 
Acredita-se que situações como a descrita acima, na qual o sujeito se vê obrigado 
a recorrer a atitudes as quais reprova, em razão de causas externas (debatidas no tópico 
anterior) e falta de interesse dos alunos maiores na prática da EF, os quais não são atingidos 
pelo discurso formador no qual o professor acredita, podem ser responsáveis pelos 
sentimentos de impotência e frustração aos quais o professor se refere. 
A literatura mostra que, quando há desequilíbrio na relação entre expectativas 
individuais do professor e sua realidade do trabalho cotidiano, a qualidade de vida do 
profissional sofre danos, principalmente na perspectiva psicológica e social, como estresse e 
Síndrome do Esgotamento Profissional, que se caracterizam-se por quadros depressivos, 
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exaustão emocional, falta de realização pessoal e despersonalização (SANTINI, 2004). 
Perceber todos esses aspectos no comportamento do professor não fazem parte dos objetivos 
desta Tese, no entanto pode-se dizer que a oscilação entre os sentimentos de frustração versus 
realização profissional seria um indício de que existe um certo desequilíbrio na relação 
expectativa/realidade. 
Talvez a questão mais relevante a ser levantada nesta discussão sobre a 
concordância entre TS e ações seja de ordem metodológica, pois toca em um ponto discutido 
durante as análises de entrevista, que é a falta de clareza metodológica não na instância 
teórica – esta parece estar bem apreendida pelo professor, dado que possui um discurso 
consciente, com elaborações bastante profundas e de níveis teóricos –, mas na prática. Uma 
vez que o discurso do professor e suas TS estão totalmente afinadas com a proposta 
pedagógica que afirma seguir, o CBC do estado de Minas Gerais que, segundo Sousa et al. 
(2005), tem sua proposta fundada em autores como26:  
x Betti: Com a finalidade da transformação social e temática principal na cultura 
corporal, propondo jogos, esporte, dança e ginástica.  
x Bracht: Com o intuito de que o esporte e a técnica sejam o modo e não a finalidade 
da prática. 
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x Daolio: Com sua metodologia busca historicizar a cultura corporal pelas atividades 
que contemplem a história cultural das variadas formas de ginástica, lutas, danças, 
esportes e jogos.   
x Kunz: Com objetivos emancipatórios da pedagogia crítica, propondo a cultura do 
movimento em conteúdos que fomentem o conhecimento sobre os esportes e o 
sentido em movimentar-se. 
x Marcellino: Com objetivos centrados no lazer, propondo esta atividade de forma 
desinteressada, promovendo a participação, criticidade, criatividade e autonomia. 
x Nahas: Objetiva a promoção e manutenção da aptidão física com um estilo de vida 
ativo. 
x Coletivo de Autores: Com a finalidade de promover a transformação social pela 
cultura corporal de movimentos, com atividades envolvendo jogos, esporte, dança 
e ginástica.    
x Vago: Com a finalidade de entender a prática educativa escolar de forma crítica, 
situando o esporte na histórica a partir da compreensão de seus fundamentos.  
 
Os autores mencionados fornecem um amplo entendimento do que é a EF escolar, 
podendo-se dizer que, ao serem empregados para formular uma única metodologia de ensino, 
fornecem uma multiplicidade de objetivos e, inclusive, em algumas temáticas, contradições 
epistemológicas e metodológicas entre si. Apesar das contradições e da multiplicidade de 
objetivos, cria-se a hipótese de que o professor conseguiu filtrar a proposta a ponto de, 
teoricamente, eleger uma linha a seguir, que provavelmente estaria de acordo com seus 
estudos, tanto na sua formação, como na preparação para os concursos aos quais se submeteu. 
Como relata na entrevista:  
“Então como a gente vai estudando para fazer os concursos, a gente vai pegando 
essa metodologia [...] para perder mesmo aqueles laços com o militarismo, com a ginástica 
para dentro da escola, com só aquela coisa de preparação física, movimento, jogo, esporte 
competitivo, enquanto esses autores tratam mesmo de uma EF pedagógica [...]” 
A questão da falta de clareza seria relacionada à prática, no sentido de que as 
atividades propostas, embora variadas quando considerada a faixa etária, são atividades em 
nada inovadoras, tradicionais e até mesmo conservadoras, a exemplo dos jogos como pega-
pega e suas variações (inclusive divididos por gênero), coelhinho sai da toca, polichinelo com 
contagem em voz alta, caminhar quicando a bola e jogo propriamente dito, sem intervenções.  
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Ou seja, cria-se a hipótese de que, embora a prática não contradiga de todo as TS 
declaradas e inferidas, esta não está suficientemente embasada, perdendo seu potencial 
formador e não atingindo toda a multiplicidade dos objetivos do professor, motivo este que o 
leva a um estado emocional conflitante entre frustração e realização profissional. Neste 
sentido, o que ele entende por realização está ligado a formas de trazer os alunos para a 
prática. Acredita-se que a maneira mais cômoda ou a maneira exitosa que resultou em suas 
tentativas foi recorrer a práticas já instituídas como exitosas e que desta forma estariam 
ligadas às suas memórias, tanto de infância quanto de sua carreira de professor, na qual já 
experimentou variações entre êxitos e fracassos. 
Outra hipótese que se pode levantar é que a metodologia referencial, proveniente 
de uma sistematização e proposta para todo o estado de MG, seja de difícil tratamento prático, 
por contemplar demasiados objetivos, como exposto anteriormente, ou não seja totalmente 
condizente com a realidade estrutural e material da escola. 
Na entrevista, é possível identificar a dificuldade do professor em realizar aulas 
que envolvam a dança, sugerida no CBC como a manifestação máxima da cultura corporal, 
por exemplo. Esta dificuldade se dá por fatores materiais e inúmeros empecilhos logísticos 
que envolvem a estrutura desta escola em particular. 
Para Daolio (2002), seria equivocado imaginar que todas as escolas devam 
trabalhar com um mesmo currículo fechado e inflexível nas aulas de EF, assim como ocorre 
com outras disciplinas, uma vez que a EF trabalha em instâncias – como contexto social e a 
realidade de cada escola – que não podem ser ignoradas. No entanto, isso não exclui a 
necessidade de planejamentos, desde que sejam referenciais e não imposições. Neste caso, 
estes planejamentos sugestivos deveriam ser atualizados constantemente e sua construção 
deveria ser feita em conjunto com os próprios alunos e estar relacionada ao projeto da escola, 
no contexto singular de cada uma. 
Quanto à imposição da metodologia pelo estado, não foi um ponto percebido. 
Entende-se que o CBC é uma proposta e que os professores são livres para eleger os 
conteúdos de trabalho, tal qual defende Daolio (2002). Porém, pode-se hipotetizar que esta 
proposta seja entendida não como sugestiva, mas como um guia de práticas legítimas, que por 
serem de difícil alcance prático não contemplam as expectativas do professor, acabando por 
limitar sua criatividade, o que o leva à retomada de práticas advindas das memórias, com 
resultados já conhecidos. 
Com relação à multiplicidade de objetivos, na literatura percebe-se que esta é 
defendida por autores como Rosário e Darido (2005), principalmente quando as atividades 
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propostas saem do eixo esportivo com vistas ao rendimento. No entanto, os autores também 
pontuam que os professores se sentem despreparados para conduzir esta diversificação 
adequadamente, sendo pela falta de domínio ou por dificuldades práticas em administrar 
determinados conteúdos, assim pela falta tanto de segurança para algumas atividades como 
também pela (falta de) adesão dos alunos. Citam a dança como exemplo de atividade de 
difícil implementação, tal qual o professor sujeito desta investigação, assim como as lutas. 
Estes fatores expostos acima acabam por reduzir a EF somente aos esportes tradicionais 
(ROSÁRIO e DARIDO, 2005). 
Quanto aos conceitos secundários de Esporte, motricidade, fisiologia, saúde e 
higiene, pôde-se de fato observar que não há ênfase na prática, corroborando o declarado e o 
inferido.  
O esporte observado na escola, em ambos os contextos, estadual e municipal, não 
foi visto pela investigadora como uma abordagem de esportivização, dado que, além de não se 
configurar como tal, nos objetivos do professor, as condições materiais das escolas não 
contribuem para isso, uma vez que sempre foram realizados de maneira informal, adaptada, 
sem que o rendimento fosse a intenção da prática. 
Pode-se dizer que nesta perspectiva o esporte seria “da” escola e não “na” escola, 
como defende Bracht (2000), com sua crítica ao rendimento e ao ensino da técnica sem 
finalidades educativas. Segundo o autor, fundamental é que a técnica seja um meio para 
atingir fins, assim como não se trata de negar os benefícios das práticas corporais para a 
saúde, por exemplo; trata-se de não reduzir o sentido destas práticas a estes objetivos. 
Segundo o autor, o ideal é de uma prática com o “significado menos central ao rendimento 
máximo e à competição e procura permitir aos educandos vivenciar também formas de prática 
esportiva que privilegiem antes o rendimento possível e a cooperação” (BRACHT, 2000 p. 
19). 
Quanto à questão da saúde, que também está entre os conceitos dos objetivos 
secundários, percebe-se na observação que de fato é tratada como efeito complementar da 
prática, assim como a questão da higiene não estaria relacionada às concepções 
higienistas/militaristas de EF, uma vez que a preocupação do professor com a higiene diz 
respeito à falta de estrutura na escola para que o aluno possa fazer sua higiene pessoal após a 
prática. 
Dada a multiplicidade de objetivos, devido à miscelânea teórico-metodológica que 
guia o sujeito em debate, há relações entre conceitos e práticas que estão além deste estudo, 
configurando-se como limitações. Não foi possível observar neste estudo fatos como a 
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transformação social, formação do cidadão e valores, os quais o professor acredita que 
ocorram por meio do esporte. Acredita-se que em estudos mais focados nesta perspectiva e 
com proposta longitudinal seria possível chegar-se a conclusões sobre a relação teoria/prática 
e alcançar estes objetivos em particular.  
Para efeito de síntese interpretativa apresenta-se o fluxograma abaixo: 
TS inferidas se relacionam com as TS declaradas, ambas se relacionam 
parcialmente com o observado. Identificaram-se conceitos centrais e secundários. Cada uma 
dessas TS apresenta objetivos teóricos, que foram observados integralmente ou parcialmente 
na prática. Alguns objetivos teóricos não foram observados na prática, caracterizando 
limitações do estudo. 
Figura 4.6 Fluxograma: objetivos geral e específicos 2 e 3 (P#3) 
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4.4 Professora 4 
4.4.1 Discussão dos objetivos geral e específico 1 
 
O que é EF? Qual a sua importância na escola? 
 
Para a professora número 4, segundo a categoria TS Declaradas de EF, esta área 
do conhecimento é bastante ampla, sendo que parte do desenvolvimento motor da criança, que 
é alcançado por meio do esporte e este, por sua vez, é uma ferramenta de formação 
disciplinar. Além disso, a professora de EF, e por consequência a própria EF, tem a função de 
formar uma parceria para ajudar os outros professores da escola, provendo um reforço para 
as demais disciplinas escolares. 
Especificamente quanto à Importância da EF, pode-se observar na categoria 
assim nomeada a presença dos seguintes códigos: agradecida por ter uma sala; ajudar outros 
professores; alunos valorizam; EF integrada na escola; parceria com outros professores. 
Conforme dito anteriormente, parece haver uma forte relação entre as categorias 
Importância da EF e Papel do Professor e desta última com a categoria Características do 
Professor, expressas pelos conceitos assim atribuídos:  
Papel do Professor: ajudar outros professores; disciplina; diálogo; “a quadra é o 
confessionário”; “conversar de contar tudo da vida”; escutar os alunos.  
Características do Professor: árbitro; cobrança; abraço; afeto; diálogo. 
Conforme pode-se observar, a categoria Importância da EF discorre sobre a 
percepção da professora quanto ao valor desta área específica na escola, o qual afirma ser 
igualitário ao das outras matérias, tanto em sua opinião quanto na opinião dos demais 
professores, uma vez que afirma não sofrer qualquer forma de preconceito dos colegas, além 
de estar totalmente integrada à escola. Pode-se dizer que nesta categoria a principal 
preocupação da professora é mostrar-se útil, facilitando sua integração com os demais. 
Quanto ao Papel do Professor, esta categoria evidencia a preocupação da 
professora com seus alunos, com a convivência e a busca ou manutenção do afeto destes. 
Sustenta TS de que o professor de EF é o professor que tem melhor resposta afetiva dos 
alunos na escola e que, portanto, deve dedicar-se a ajudá-los em suas questões emocionais.  
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A relação entre essas duas categorias, no entanto, é parcial com a categoria TS 
Declaradas de EF. Os pontos em comum entre o que é EF e a importância/papel do professor 
estão mais relacionados à disciplina, que é uma das preocupações centrais da professora em 
questão (e que é melhor analisada e debatida no tópico seguinte), do que à parte técnica da EF 
em si, que diz respeito à preparação do corpo. Ou seja, o papel do professor estaria menos 
voltado a preparar o aluno fisicamente e mais voltado às funções gerais da escola, em como 
reforçar outras disciplinas; a manter um vínculo social, com diálogo, ouvir problemas, suprir 
carências afetivas; e, por fim, ao suprimento de necessidades da própria sociedade, em como 
disciplinar o aluno para conviver com seus iguais.   
Na literatura, foi possível encontrar este deslocamento de papel do professor de 
EF ao papel de “faz tudo” na escola, sendo sempre este o professor responsável pela 
manutenção da disciplina, pelas manifestações artísticas e folclóricas, como os ensaios de 
quadrilhas juninas etc. Darido (2004) pontua que o professor de EF fica sempre a serviço da 
escola ou dos outros professores. 
Portanto, percebe-se que há uma atribuição de maior importância a objetivos 
sociais, ainda que a professora declare que não prima por uma formação voltada à cidadania, 
decisão que justifica argumentando que a idade dos alunos é fator (externo a ela) decisivo 
para a sua não realização, postura esta orientada por TS inibidora de ação. Por certo que 
cidadania, de que tanto se fala nos diais atuais, não deve ser confundida com o vínculo social.  
 
A noção de vínculo social remete ao conjunto de relações que estabelecemos 
com pessoas com quem compartilhamos um espaço de vida: conversas, 
interesses comuns, ações coletivas, respeito mútuo etc. O conceito de 
cidadania diz respeito à esfera política: ela exprime o fato de que os 
membros de uma determinada sociedade têm direitos e deveres definidos por 
leis, que foram elaboradas em um processo coletivo e valem para todos 
(CHARLOT, 2008, p. 28). 
 
 
Portanto, pode-se teorizar que a preocupação central da professora neste âmbito 
social estaria relacionada à sua própria sobrevivência na escola, pois usa o diálogo no intuito 
de manter o afeto dos alunos.  
Para sentir-se útil e ter seu trabalho reconhecido, presta serviços a outros 
professores, em um modo que não se pode chamar interdisciplinar, pois esta se caracteriza 
pelas trocas entre especialistas de várias áreas e pela real integração entre disciplinas em um 
mesmo projeto. O trabalho interdisciplinar necessita de amplo conhecimento de todos os 
profissionais em todas as disciplinas envolvidas (CARDOSO et al., 2008). 
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Estas podem ser “estratégias de sobrevivência”, segundo a denominação de Peter 
Woods (1990) citado por Charlot (2008, p. 23), que defende que o primeiro objetivo do 
professor é sobreviver, tanto profissional como psicologicamente. Depois, em caráter 
secundário, viriam os objetivos de formação dos alunos.   
O autor postula que “quanto mais difíceis as condições de trabalho, mais 
predominam as estratégias de sobrevivência”. Diz ainda que seriam tais estratégias e não a 
resistência à mudança as responsáveis por travar as inúmeras tentativas de inovação 
pedagógica, pois propostas com mudanças consideráveis desestabilizam os métodos de 
sobrevivência do professor. Portanto, não é que este rejeite as mudanças. Sua forma de lidar 
com elas é reinterpretando-as para que sigam cumprindo com suas estratégias de 
sobrevivência, muitas vezes, empobrecendo o sentido da inovação (CHARLOT, 2008, p. 23). 
Cria-se a hipótese de que estas estratégias de sobrevivência têm uma orientação 
iniciadora de ação, uma vez que a professora toma a responsabilidade para si (lócus de 
controle interno) ao integrar-se à escola, o que caracteriza uma atitude orientada por TS 
iniciadoras de ação. Preocupar-se com a instância afetiva dos alunos também parece ter essa 
característica, que se contrapõe ao simples queixar-se do desinteresse dos alunos. Estas 
atitudes podem parecer contraditórias se analisadas pura e simplesmente com foco nas 
estratégias de subserviência, inclusive pouco nobres dependendo da perspectiva, caso essa 
seja centrada somente na satisfação do próprio sujeito. Porém estas estratégias implicaram 
ações que garantiram a esta profissional sua realização, advinda da percepção de que executa 
um bom trabalho, de que faz a sua parte e de que tem o mesmo valor dos demais professores. 
Pode-se também hipotetizar que quanto aos objetivos relativos à prática da EF em 
si, inicialmente teve uma orientação iniciadora de ação, com o lócus de controle interno, ao 
adaptar e conduzir sua aula de forma a não contradizer suas TS sobre a EF, tirando o máximo 
proveito que um espaço inapropriado pode lhe oferecer. No entanto, parece haver uma 
acomodação nessa orientação à ação, uma vez que mantém práticas advindas de seu histórico 
pessoal (ponto discutido no tópico seguinte), como práticas que, provavelmente, lhe permitem 
satisfazer suas TS sobre a função da EF, além de lhe brindarem reconhecimento na escola, 
devida a sua organização disciplinar. Em conversa informal, a professora relatou que “tem 
muito professor de sala que não faz nada, mas a má fama é sempre do professor de EF, 
porque ninguém entra na sala para conferir se ele está trabalhando, mas nós temos o nosso 
trabalho exposto”. 




O entendimento do que é EF se divide em 3 conceitos principais, todos gerados 
com alto compromisso emocional. Há inter-relação entre as categorias papel do professor e a 
importância da EF; estas categorias apresentam 3 conceitos principais, os conceitos de 
formação e interdisciplinaridade são compartilhados com a categoria das TS declaradas (o 
que é EF?). A relação entre a definição de EF com papel/importância do professor é parcial. O 
conceito de formação  apresenta lócus distintos e orientações à ação distintas, de acordo com 


























 Figura 4.7 Fluxograma: objetivos geral e específico 1 (P#4) 
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4.4.2 Discussão dos objetivos geral e específicos 2 e 3 
A entrevista revela e a professora reafirma verbalmente, durante as observações, 
que sua metodologia é baseada em seus estudos e no projeto de sistematização do qual 
participou nos últimos 12 anos. Embora não tenha nomeado sua metodologia ou concepção de 
EF escolar, por aproximação, mas de forma não restritiva, pode-se depreender que segue a 
linha desenvolvimentista. A concepção ou abordagem desenvolvimentista é explicitada no 
Brasil principalmente nos trabalhos de Tani (1988). 
 As atividades realizadas em aula e observadas estão de acordo com o explicitado, 
sendo principalmente de desenvolvimento motor. 
Observa-se fortemente as características da concepção desenvolvimentista nas 
atividades propostas em aula, totalmente coerentes com o explicitado na entrevista, o qual foi 
codificado (categoria Metodologia) com os seguintes conceitos: Desenvolvimento motor; 
trabalho de acordo com a faixa etária; coordenação fina; lateralidade; aulas exclusivamente 
práticas; treinamento. Quanto à categoria TS declaradas de EF, citam-se: Desenvolvimento 
motor, coordenação fina, lateralidade, esporte, treinamento, corpo, formação, não lúdico,“é 
uma competição”. 
Observa-se que o conceito de desenvolvimento motor é bastante central entre as 
TS da professora e promover este desenvolvimento é sua maior preocupação, expressa em 
suas palavras: “[...]pegar a criança cru e você entregar depois eles preparados”. 
Dentre os objetivos teóricos da professora, que também foram observados na 
prática, está a iniciação esportiva, a aprendizagem de destrezas fundamentais e especializadas, 
e a aprendizagem motora. 
De fato, a literatura considera que promover o desenvolvimento motor do aluno 
significa melhorar sua capacidade motora. A aquisição dessas destrezas se dá na interação 
entre o indivíduo e o meio, pelos estímulos, oportunidades de prática ou tarefas propostas 
(GALLAHUE, 1996). 
A observação da prática evidenciou a utilização da proposta desenvolvimentista 
com bastante clareza e objetividade, o que demonstra uma resposta emocional positiva ao 
objeto, dada a aproximação e conhecimento profundo sobre a metodologia de ensino adotada. 
A descrição dos objetivos das atividades observadas endossa esta percepção: 
 
1. As atividades 1, 2 e 3, descritas nos resultados, representam exemplos de trabalho 
visando à aprendizagem perceptivo-motora, que se trata do refinamento da 
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sensibilidade para que a criança, no ato de movimentar-se, comece a perceber que 
o faz em um contexto de espaço e tempo, que são vivenciados pela consciência 
corporal, consciência temporal e consciência espacial, além da aprendizagem de 
conceitos de movimentos (GALLAHUE, 1996).  
2. As atividades 6, 7 e 8, também descritas nos resultados, são bons exemplos de 
propostas de melhorias da aptidão física, segundo Gallahue (1996). O equilíbrio, a 
coordenação, a agilidade, a velocidade e a potência são componentes fundamentais 
da performance que, por sua vez, promove a aptidão física, ou seja, permite ao 
sujeito desempenhar tarefas cotidianas sem entrar em fadiga e mantendo suas 
reservas energéticas.  
3. As atividades 8, 9 e 10 ilustram a finalidade do desenvolvimento das destrezas 
motoras ou do controle motor, relativos à acurácia da performance dos 
movimentos especializados. As destrezas motoras são desenvolvidas e refinadas 
para algum jogo ou esporte específico de maneira que os movimentos se tornem 
eficientes (GALLAHUE, 1996). 
 
Quanto aos feedbacks individuais, observados nas atividades técnicas, Tani e 
colaboradores (1988) afirmam que estes não servem apenas para que os alunos saibam que 
cometeram erros. Servem para informar as mudanças necessárias nas próximas tentativas, 
motivo pelo qual o professor deve sempre observar e corrigir (TANI et al., 1988). 
As atividades foram implementadas com intencionalidade e conhecimento do 
método, portanto pode-se concluir que a professora em questão domina os princípios 
metodológicos da proposta pedagógica escolhida com segurança e clareza.  
 
Outro saber fundamental à experiência educativa é o que diz respeito à sua 
natureza. Como professor preciso me mover com clareza na minha prática. 
Preciso conhecer as diferentes dimensões que caracterizam a essência da 
prática, o que me pode tornar mais seguro no meu próprio desempenho 
(FREIRE, 1996, p. 35). 
 
Por intencionalidade do trabalho docente entende-se a ação consciente, com 
clareza e não aleatória. Ou seja, a prática de ações intencionais que não reduzam o papel do 
professor ao de um técnico que executa as decisões tomadas pelos especialistas acriticamente. 
Para isso, considera-se fundamental que haja reflexão sobre toda e qualquer ação docente, 
pois essa prática reflexiva e intencional denota que nenhuma ação é neutra, mas um ato 
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político com o compromisso de construir um projeto de homem e de sociedade (CALDEIRA, 
2009). 
De acordo com a entrevista, inferiu-se o interesse por uma linha de EF voltada à 
esportivização e à competição, o que é compatível epistemologicamente com a concepção 
desenvolvimentista. A professora, em suas palavras, declara que, em sua aula, realiza 
iniciação esportiva. Não seria uma aula lúdica e, sim, competitiva. No entanto, as observações 
puderam aclarar que, no que se refere à iniciação esportiva para os alunos menores (1°, 2° e 
3° ano), essa ocorre de forma bastante básica e lúdica. Já para os alunos maiores (4° e 5° ano), 
há uma maior atenção aos movimentos técnicos, mas igualmente não há cobrança por marcas 
ou performances. A seleção dos alunos para os jogos ocorre de forma natural, aqueles que 
possuem um diferencial em sua performance participarão dos jogos, mas a aula é destinada a 
todos e a oportunidade é dada igualmente.  
A observação aclarou que a percepção da pesquisadora quanto à esportivização da 
EF escolar e o incentivo à competitividade estava equivocada, sendo que, em suas aulas, a 
professora não faz, em momento algum, cobranças quanto à performance. Ademais pôde-se 
perceber um clima leve e decontraído, o prazer das crianças ao realizarem as atividades, o alto 
nível de interesse pela prática e a participação de todos que não tivessem alguma restrição, 
como cirurgias ou lesões. 
 Foi possível perceber que em nenhum momento a professora incentivou a 
competição ou decretou campeões nas aulas com os alunos menores (1º, 2° e 3° anos), mesmo 
quando tomava nota das maiores distâncias atingidas pelos alunos de 4° e 5° anos,  que são os 
alunos aptos a competir no EMUA. Tudo acontecia de forma natural, discreta e sem fomentar 
a rivalidade entre colegas. 
Não houve comparação entre alunos ou competição. Os objetivos são claramente 
de iniciação esportiva e a aula ocorreu de forma leve e lúdica, embora bastante organizada e 
controlada. (Aula 1) 
Além dessas características ligadas à concepção desenvolvimentista e ao esporte, 
percebem-se outras mais ligadas às preferências pessoais e à forma de trabalho e convicções: 
Disciplina, uniforme, higiene, saúde, sem crítica social, não toca em assuntos 
políticos/sociais. 
Dentre os conceitos acima mencionados dá-se maior destaque, por estar bastante 
presente no discurso e também observado na prática, à disciplina. Explicitamente, durante a 




Já implicitamente, a centralidade deste conceito remete a investigadora às 
abordagens militaristas de EF. Tem-se informação de que esta professora foi aluna no período 
em que o esporte e a EF no Brasil eram de competência das forças armadas e, portanto, que 
poderiam influenciar o sujeito a manter determinadas práticas oriundas de suas primeiras 
experiências com a EF escolar. Como é possível observar na categoria características do 
professor: Aluna no militarismo, árbitro e cobrança. 
 “[...] você veja, eu pego muito no pé deles na disciplina né, e eu acho que é o que 
falta hoje em dia para as pessoas, que é o limite. Isso a EF, o esporte dá”. 
Esta hipótese é reforçada sabendo-se que uma das mais significativas influências 
militares na EF é identificada pela ênfase à disciplina (GÓIS JUNIOR, 2000). Desta forma, a 
concepção militarista defende que “a obediência aos superiores precisa ser vivenciada 
corporalmente para ser conseguida; é algo mais do plano do sensível do que do intelectual” 
(BRACHT, 1999, p. 73). 
A professora em questão nasceu em 1960. A EF, neste período, era operada sob a 
responsabilidade de médicos, militares, esportistas e intelectuais. No entanto, as influências 
mais expressivas eram dos militares, principalmente do exército e dos médicos, motivo pelo 
qual o caráter da EF era essencialmente utilitário, eugênico e higiênico (SOUZA NETO et al., 
2004). 
Estima-se que a professora passou a frequentar a escola primária após o ano de 
1966 e passou a ter contato com a EF a partir do final da década de 1960, período este que 
coincide com o advento do esporte como um fenômeno de massas e a instituição do governo 
militar no país. Este período é marcado por reformas universitárias e por propostas 
pedagógicas no campo da EF, (op. cit., 2004), mas estas ainda se concentravam no âmbito 
acadêmico. 
A partir de 1969 até 1987, os cursos de formação de professores passam a ter três 
anos de duração, com uma carga horária mínima de 1.800 horas-aula. Com núcleos de 
fundamentação biológica, gímnico-desportivo e pedagógica, a ênfase destes estava no 
conhecimento esportivo e didática voltada para a formação do professor, com disciplinas de 
psicologia da educação, didática, estrutura e funcionamento do ensino de 1º e 2º graus e 
prática de ensino supervisionada (SOUZA NETO et al., 2004). O período compreende a fase 
de escolarização e de realização do curso superior, no qual a professora se formou, em 1981. 
Isso implica dizer que não houve significativas transformações nas linhas de estudos e 
práticas de EF nos períodos citados, ou seja, provavelmente a mesma EF que a professora 
experimentou na escola, aprendeu no período universitário.  
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Implicitamente, infere-se que esta tradição militarista teria então influenciado as 
questões relativas à disciplina. No entanto, as observações revelaram que a disciplina é 
mantida de forma natural, sem ser abusiva ou corporalmente restritiva. Os alunos se 
posicionam em fila, mas não em uma formação característica de instituições militares. Têm 
liberdade para expressão corporal, verbal e afetiva. As filas não foram vistas como repressoras 
e sim como uma forma eficiente de organização em um espaço que é impróprio e adaptado, 
no qual sem o mínimo de ordem seria impraticável qualquer atitude pedagógica. 
Em muitos estudos pedagógicos, há certo receio em sugerir atitudes 
disciplinadoras. Alguns estudos analisados por Castro e Rodrigues (2017) associam 
positivamente a indisciplina à resistência às normas escolares negando a dimensão formativa 
da disciplina e desconsiderando o quanto a figura da autoridade docente é imprescindível, 
sempre que não confundido com posturas autoritárias.  
Ao desconsiderar o papel formativo da autoridade, seja ela paterna ou docente, 
promove-se a perda de referências e um enfraquecimento na constituição do eu e na formação 
de sujeitos autônomos. Também implica o enfraquecimento daquela mediação fundamental 
para os sujeitos desenvolverem a dedicação a algo, pois o disciplinamento é essencial para a 
formação, para que se permita experienciar algo por meio de trabalho demorado (ADORNO, 
2010 apud CASTRO e RODRIGUES, 2017). 
Quanto à autoridade disciplinadora, percebeu-se também que se trata mais de um 
estilo autoritativo do que um estilo autoritário. Baumrind (1966) descreve o estilo autoritativo 
como aquele que incentiva constantemente o diálogo e a reflexão da criança sobre seus atos, 
busca o direcionamento de atividades de forma racional e orientada, controla divergências a 
partir da perspectiva do adulto, no entanto sem coibir o aluno. O adulto também reconhece 
que a criança possui seus próprios interesses, no entanto não baseia suas decisões nos desejos 
destas.  
Já o estilo autoritário procura moldar, controlar e avaliar o comportamento da 
criança com regras absolutas, considera a obediência a virtude a ser alcançada e aposta em 
medidas punitivas (BAUMRIND,1966). 
Adotar um estilo autoritativo de educação é considerado bastante adequado, tanto 
na relação entre pais e filhos quanto na entre professor e aluno. O estilo implica um maior 
envolvimento na educação, atendendo às necessidades de atenção, incentivo, auxílio, diálogo 
e diversão. É indispensável que haja o monitoramento do comportamento, sendo crucial a 
exigência pela obediência de regras e limites. O respeito ao papel do professor também é 
importante, assim como este também deve respeitar os direitos dos alunos. Portanto, de um 
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lado há uma posição de controle e de outro uma posição de compreensão e bi-direcionalidade, 
que oferece à criança maior autonomia e autoafirmação (WEBER et al., 2004). 
Quanto ao conceito de higiene, implicitamente parece estar relacionado às 
abordagens higienistas e, portanto, bastante ligadas às linhas militaristas de EF, haja vista que 
para alguns autores não se reconhece divisão entre os ideais higienistas e militaristas. Ambos 
pregam valores disciplinadores e morais (GÓIS JUNIOR, 2000). Percebe-se que existe um 
resquício desta concepção, pelo fato de que a professora profere em seu discurso a questão da 
higiene na formação do indivíduo, como pode-se apreciar na reconstrução de TS abaixo: 
Se a EF trabalha a parte motora e a higiene, que estão relacionadas ao corpo e 
fazem parte da vida, então o trabalho da EF é completo.    
No entanto, de acordo com o observado pode-se dizer que a relação entre 
disciplina e higiene está principalmente expressa no uso do uniforme, que é a camiseta da 
escola e o tênis para a prática, e no costume de lavar as mãos após executar a atividade. 
No entanto, a mentalidade da EF é muito influenciada pelos ideais higienistas, 
inclusive pode-se dizer que esta supera a influência exercida pelo pensamento militarista 
(GÓIS JUNIOR, 2000). Isso se deve ao fato de que o pensamento de ordem Higienista do 
início do século XX, que tem seu fim decretado nas décadas de 1930 ou 1940, na verdade 
prosseguiria com seus ideais, ainda que heterogêneos, até o fim do século XX e início do 
século XXI. (GÓIS JUNIOR e LOVISOLO, 2003). Desta forma, seria muito improvável que 
não influenciasse as concepções de EF de professores contemporâneos, por seu caráter de 
reivindicação e intervenção (op. cit. 2003). Além disso, o movimento mantinha a postura da 
valorização da população como a principal riqueza da nação e como tal deveria ser educada e 
saudável. Esses ideais ainda são percebidos hoje, inclusive nas concepções mais progressistas 
(GÓIS JUNIOR e LOVISOLO, 2003). 
Atualmente, pode-se dizer que os ideais higienistas, segundo Góis Junior e 
Lovisolo (2003), passaram por apropriações e ressignificações, estando hoje mais centrados 
na promoção da saúde pela atividade física e na preocupação com a alimentação adequada. 
Não se coloca em discussão o acesso a esta saúde pelos menos favorecidos, o que era uma das 
preocupações dos higienistas tradicionais, mais inclinados em intervir nas políticas de 
democratização da saúde e educação por meio das lutas sociais.  
As palavras da professora corroboram essa mentalidade, sendo que há 
preocupações com a saúde, mas não há discussão político/social em sua metodologia teórica e 
tampouco prática. Neste sentido, não se pode ignorar as influências do movimento higienista 
nas suas TS atuais sobre a EF. No entanto, não se pode afirmar que as apresenta estritamente, 
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dada a heterogenia deste conceito, suas contradições internas e seus desdobramentos ao longo 
da história. Portanto, este estudo considera que existem vestígios desta concepção, mas de 
forma parcial.  
Para efeito de síntese interpretativa apresenta-se o fluxograma abaixo: 
Há inter-relação entre as TS inferidas – profundas – e declaradas de EF. As TS 
declaradas – menos profundas – estão divididas em conceitos centrais, os quais apresentam 
objetivos teóricos e sua inter-relação com o observado. Os objetivos teórico-metodológicos 
são exemplificados por seus conceitos correspondentes, que são característicos das TS 
inferidas – mais profundas. A prática observada é detalhada pelas atividades propostas e não 


















4.5 Codificação Seletiva: Representações Coletivas 
Por meio das indagações, análises e interpretações das TS que investigam a 
epistemologia da EF e o conhecimento desta nas representações dos sujeitos, sua importância 
no contexto escolar, o papel do professor e a relação de continuidade entre as TS 
declaradas/inferidas e as observadas na prática, constata-se nos resultados que entre os 4 
sujeitos há representações semelhantes ou ao menos convergentes. 
As representações semelhantes são aquelas encontradas nas TS ou ações em 
todos, ou ao menos na maioria dos sujeitos investigados. Pode-se dizer que essas TS são 
constituídas por crenças compartilhadas por estes sujeitos, estando eles em contato direto 
entre si ou não, ou seja, podem ser TS comuns de uma instituição, de acordo com a realidade 
local vivenciada no cotidiano, ou podem ser TS inerentes à profissão desses professores de EF 
escolar.  
Estas representações compartilhadas e que aparecem com certa força e frequência 
no âmbito coletivo Cuadra e Catalán (2016) denominam de centrais, tal qual denominou-se 
neste estudo as TS mais proeminentes de cada sujeito. 
Os autores acima mencionados consideram que as TS centrais são caracterizadas, 
por sua amplitude de compartilhamento, como TS com juízo epistemológico e de valor a 
respeito do próprio conhecimento profissional. São TS às quais o sujeito atribui valor para 
explicar os fenômenos de sua formação como docentes e também lhes atribui aplicabilidade 
prática (CUADRA e CATALÁN, 2016). 
Portanto, apresenta-se abaixo a discussão sobre as principais TS coletivas 
constatadas. 
 
1 EF é aquilo que o professor deseja que ela seja: O professor é produto do processo 
histórico e de suas memórias biográficas, as quais também aciona no momento da 




A sentença acima explica-se pela relação discurso/prática exposta pela 
investigação da continuidade entre TS declaradas, inferidas e observadas. Para traçar essa 
relação, foi indispensável compreender a orientação à ação (mantenedora, iniciadora ou 
inibidora) das TS centrais e secundárias, proferidas de forma explícita e implícita, assim como 
o significado emocional destas TS para cada sujeito, dado que a intensidade do compromisso 
emocional investido demonstra a vontade, ou falta desta, na promoção das ações concretas.   
Portanto, a EF é aquilo que o professor deseja que ela seja devido à principal 
semelhança – ou TS central – entre os professores investigados que, independentemente de 
seguir as metodologias e abordagens aprendidas em sua formação inicial ou continuada, 
recorrem a algumas práticas advindas de suas memórias escolares, sobretudo quando 
necessitam de desfechos seguros e conhecidos. Normalmente essas práticas são escolhidas 
dadas as preferências pessoais do professor. 
Como exemplos dessas práticas ligadas às memórias biográficas encontra-se a 
tentativa de socializar os alunos por meio do esporte, uma vez que a convivência e a prática 
esportiva estão entre as representações centrais de P#1, por julgar que a convivência era o 
fator mais importante para ela quando aluna, assim como por seu gosto pessoal pelo esporte e 
a competição.  
A preferência por aulas cujo principal conteúdo é o esporte tradicional, com forte 
tendência ao treinamento esportivo, adveio do fato de que o esporte e o treinamento fizeram 
parte da vida de P#2, como atleta amador representante das cidades do Sul de Minas nas 
modalidades voleibol e futsal.  
Na prática de P#3, aparecem os jogos e brincadeiras tradicionais, que remetem aos 
mesmos jogos e brincadeiras das décadas de 1980 e 1990, período de sua escolarização. Pode-
se dizer que este professor recorre às memórias em menor grau, uma vez que, em suas aulas, 
também se destaca a variedade de práticas, adaptações para suas realizações e apresentam-se 
elementos compostos por teorias crítico-pedagógicas, as quais provêm de sua formação 
acadêmica. 
Na mesma linha de P#3, com uma prática na qual se observam claramente os 
componentes das teorias relacionadas à motricidade, provavelmente aprendidas na formação 
inicial e continuada, P#4 apresenta elementos biográficos no discurso e na prática, como as 
questões disciplinares declaradas e observadas, condizentes com o período histórico vivido 
por esta professora, além da predileção por oferecer reforços ao aprendizado da matemática 
por meio de jogos, estando esta disciplina, em especial, ligada às primeiras memórias de suas 
aulas de EF na escola, que eram ministradas por uma professora de matemática. 
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Estes resultados não são necessariamente uma novidade. Na literatura também foi 
possível encontrar esta percepção nos trabalhos de outros investigadores, assim como 
hipóteses que explicam este fenômeno na perspectiva das crenças: Pajares (1992), Doolittle et 
al. (1993), Matanin e Collier (2003); dos saberes docentes: Nunes (2001), Caldeira (2009), 
Tardif (2000); e das TS: Catalán (2010), Castro e Cárcamo (2012) e Cuadra e Catalán (2016). 
Em investigação empírica, com 12 professores de uma escola básica na região de 
Atacama, no Chile, Cuadra e Catalán (2016), ao realizarem entrevistas em profundidade e 
grupos de discussões, com análise em Teoria Fundamentada, encontraram resultados 
semelhantes. 
Os autores acima mencionados relatam que a formação docente é composta por 
quatro fases: a fase de formação precoce (que tem maior impacto nas práticas); a formação 
inicial da profissão (que tem menor impacto nas práticas); a formação continuada (que tem 
menor impacto nas práticas); e a formação vivenciada na escola (que tem maior impacto nas 
práticas).   
Portanto, no tocante à formação precoce, as experiências de vida anteriores ao 
processo de formação inicial são constituídas por informações de cunho informal, mas ainda 
assim bastante relevantes, e trazem consigo elementos-chave para a construção das TS que 
compõem a base do entendimento do processo educativo, o que torna possível que essas TS 
também regulem a prática em aula (CUADRA e CATALÁN, 2016).  
Isso implica dizer que os saberes profissionais dos professores são temporais. 
Uma boa parte do que os professores sabem, seja sobre ensino, papéis do professor ou como 
ensinar provém de sua própria biografia e, sobretudo, de sua história de vida escolar 
(TARDIF, 2000).  
Professores são profissionais que já gastaram mais de 15.000 horas dentro da sala 
de aula, antes mesmo de iniciar os estudos universitários e sua carreira docente. Durante este 
período como aprendizes, houve observação durante a qual se formaram crenças de como ser 
um bom professor, de como os alunos devem se comportar, quais conhecimentos devem ser 
trabalhados e quais as formas de acesso a estes conhecimentos, além de quais papéis cabe ao 
professor, tanto na escola quanto na sociedade (MATANIN e COLLIER, 2003).  
A formação docente, portanto, é um processo que não se inicia e não se finda na 
formação inicial. Não se inicia nesse período porque, como alunos, formulavam suas ideias, 
que influenciam suas atitudes e comportamentos em relação ao ensino. A influência desse 
período não pode ser desprezada, pois foi crucial na aquisição de experiências, de forma, 
muitas vezes, não reflexiva e sem crítica. Experiências que acabam transformando-se em um 
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verdadeiro obstáculo à formação do professor, tanto no período inicial quanto no continuado 
(CALDEIRA, 2009). 
Podem se tornar um obstáculo, originado pelas crenças prévias ao início da 
carreira de professor a respeito do que é a EF, por exemplo. Estas crenças atuam e persistem 
como um ponto de referência, o qual é usado contra quaisquer teorias diferentes aprendidas 
durante a formação profissional (DOOLITTLE et al., 1993).     
Segundo o autor (op. cit.,1993), consta na literatura que estas experiências prévias 
são muito poderosas, a ponto de permitir que a formação acadêmica cause apenas um mínimo 
efeito nas crenças sobre o que é ser professor, principalmente se essa formação contradisser 
crenças já estabelecidas. Estas se dão em forma de valores e atitudes e se mantêm presentes e 
são resistentes a mudanças. As mais fortes crenças e também mais resistentes são aquelas 
baseadas em observações, geralmente adquiridas nas fases iniciais da vida (MATANIN e 
COLLIER, 2003).     
Segundo Catalán (2010), existe divergência entre as concepções elaboradas pelos 
estudantes nas fases primárias, correspondendo aos primeiros cinco anos de vida, e a 
aprendizagem na escola, sendo que os estudantes não conseguem substituir essas concepções 
pelo aprendido de forma adequada. Isso se deve ao fato de que tanto estudantes quanto 
professores não se arriscam a compreender e se contentam com respostas mais estáveis, 
entendidas como sendo as corretas, pois consideram que este é o modelo exitoso. As 
consequências a longo prazo são as ações ritualizadas, repetitivas e convencionais.  
No âmbito dos estudos universitários, os alunos passam pelos cursos de formação 
de professores sem modificar suas crenças anteriores, aquelas relativas ao período escolar, 
sobre o ensino. Mais tarde, no trabalho docente, são principalmente essas crenças que eles 
reativam quando buscam soluções para seus problemas profissionais. Em geral, a tendência 
dos professores é a de reativar modelos de solução de conflitos que provêm de sua história 
familiar e escolar (TARDIF, 2000). 
Na tentativa de entender esse fenômeno, Pajares (1992) o explica por meio da 
compreensão dos mecanismos de crenças. Inicialmente, este autor defende que as crenças são 
formadas já numa fase prematura da vida de cada sujeito e tendem a se perpetuarem frente a 
contradições decorrentes de razões, tempo, experiências de vida ou escolares. Portanto, 
quanto mais cedo se formam e são incorporadas, mais difícil se torna sua reelaboração, 
motivo pelo qual esta mudança de perspectiva é mais rara na vida adulta, dado que as pessoas 
tendem a seguir suas crenças mesmo quando essas provêm de informações incorretas ou 
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incompletas. As crenças também atuam como filtros, nos quais as novas informações são 
interpretadas, aceitas ou descartadas conforme conveniência. 
A tendência observada e comentada na literatura é de que muitos estudantes de 
carreiras docentes tendem a incorporar novos conhecimentos em seu sistema de crenças 
preexistentes; no entanto também tendem a colocar de lado os conhecimentos que lhes 
pareçam contraditórios (MATANIN e COLLIER, 2003). 
Portanto, as crenças desempenham um papel fundamental na forma como futuros 
professores interpretam e agem a respeito dos novos conhecimentos apresentados durante sua 
formação. Alguns autores discutem  essas crenças como teorias privadas, ou seja, que são a 
forma como cada pessoa vê e entende o mundo, defendendo que, geralmente, a resistência a 
mudanças é baseada nessas teorias privadas (MATANIN e COLLIER, 2003).  
Este conceito é bastante similar ao da transformação de TS, que sugere que a 
mudança se dá pela incorporação de elementos novos nas TS preexistentes; no caso específico 
da psicologia, ocorre em intervenções terapêuticas e pode se dar em diferentes graus, segundo 
Krause (2005) citada por Castro e Cárcamo (2012) como: aceitação e integração; aceitação 
sem suficiente integração;  não aceitação nem integração e incorporação rígida.  
Fazendo-se uma analogia entre a psicoterapia e a aprendizagem de alunos de 
cursos de formação docente, os autores encontram as noções de alcance das TS com a 
integração de novas informações, estas provenientes das disciplinas do curso de licenciatura, 
que são vistas como ferramentas para fomentar o processo de mudança de crenças de 
professores (CASTRO e CÁRCAMO, 2012). 
Quanto à resistência à mudança de comportamentos ou aceitação de incorporação 
de elementos novos em crenças arraigadas, Pajares (1992) postula que, devido aos 
componentes afetivos e avaliativos das crenças, estas são mais fortes do que o próprio 
conhecimento, motivo pelo qual operam independentemente da cognição, associada ao 
conhecimento. 
Pajares (1992) em seus estudos afirma que outros pesquisadores chegaram a 
conclusões parecidas quanto a esta natureza episódica das crenças, ao relatarem que os 
professores sofrem influências de imagens de eventos passados, que atuam como filtros de 
novas informações. Estas imagens de experiências como estudantes permanecem vívidas e 
influenciam as interpretações do professor quanto aos conteúdos ou matérias, assim como 
quanto às práticas de sala de aula, além de desempenharem um papel determinante na forma 
de utilização do conhecimento. O autor também assinala que alguns professores em particular 
influenciam a memória do aluno, servindo como inspiração e modelo para práticas de ensino.  
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 Castro e Cárcamo (2012) também fazem a distinção entre teorias em uso, que 
estão em nível secundário, e TS mais profundas e ligadas à história de vida dos sujeitos, 
argumentando que mudanças subjetivas apreciadas no campo da ação não implicam 
necessariamente mudança ou substituição de TS profundas. Os autores também comentam as 
contradições existentes na relação entre teorias centrais/teorias secundárias e que essas 
contradições podem ocorrer sem que signifique pouca evolução das TS docentes.  
 Também argumentam que a melhor maneira para se estudar a relação entre as 
TS centrais e secundárias, referentes ao conhecimento profissional do professor, seria por 
meio de um método que consiga dar conta de ambas as representações e seja capaz de traçar 
uma análise que considere sua distinção. Do contrário, os estudos sobre os saberes docentes 
continuarão mostrando inconsistências entre as crenças declaradas e entre crenças e atitudes 
(CASTRO e CÁRCAMO, 2012). 
 Sobre possíveis formas de se intervir ao ponto de causar uma real mudança nas 
crenças prévias de professores, Doolittle et al. (1993); Pajares (1992), Matanin e Collier 
(2003) concordam que se os cursos de formação de professores objetivam impactar de fato as 
crenças, intenções e ações dos professores, estes cursos necessitam, antes de mais nada, 
conhecer as crenças prévias dos alunos que ingressam na formação docente.  
 Sugerem que a preparação dos programas, que visam à formação docente, deve 
tentar entender como a perspectiva dos alunos influencia seu desenvolvimento profissional. 
Doolittle et al. (1993), por exemplo, aconselham a busca pela identificação de crenças durante 
a formação, pois é neste momento que os futuros professores adotam as ideologias do 
programa ou experimentam mudanças em suas próprias opiniões sobre o ensino e a 
aprendizagem. 
 Para Pajares (1992), para que haja transformações nas crenças, a fim de que 
novas informações sejam acomodadas, em primeiro lugar as crenças prévias devem aparecer e 
provarem ser insatisfatórias; em segundo lugar essas crenças prévias devem ser desafiadas, e 
o ambiente universitário é o espaço propicio para tal. No entanto, o autor adverte que, ainda 
assim, mesmo quando fornecidos elementos de contestação, os estudantes tendem a assimilar 
vigorosamente crenças que inclusive vão contra a lógica e a razão. 
Um dos exemplos no campo específico da EF é o do jogo de queimada. Muitos 
artigos têm discutido os prejuízos e problemas com a autoestima que este jogo acarreta, além 
do fato de que muitos alunos o detestam, o que traz uma percepção, em geral, negativa da EF. 
Independentemente desses fatores negativos, ainda é uma escolha popular entre muitos 
professores de EF (MATANIN e COLLIER, 2003). 
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Portanto, por meio dos resultados obtidos, pode-se teorizar que o maior impacto 
da formação acadêmica, inicial ou continuada, se dá no âmbito da aprendizagem, o que não 
significa dizer que se dê no âmbito das crenças ou TS. Ou seja, durante sua formação, o 
sujeito confirma e dá cientificidade às suas TS prévias, descartando aprendizados que julga 
desnecessários ou inadequados.  
Ocorrem mudanças nas crenças ou TS quando o aprendizado é significativo, a 
ponto de quebrar paradigmas prévios. Essa quebra se dá quando o sujeito tem maior 
propensão autoavaliativa ou é corretamente estimulado ao processo de reflexão para tomada 
de conhecimento sobre quais crenças ou TS são adequadas e quais devem ser modificadas. 
 
2 O conhecimento epistemológico e metodológico dos pressupostos que norteiam a 
prática é parcial: Este fenômeno se explica no reducionismo e desvinculação entre 
conteúdos e prática, desvelando-se na falta de compreensão da dimensão de 
conceitos-chave. 
 
A sentença acima origina-se da percepção de que, além do anteriormente descrito 
e debatido no tocante às práticas advindas das memórias biográficas, epistemologicamente a 
EF escolar é compreendida em uma perspectiva reducionista. 
Tal constatação se deu a partir da análise das TS nas suas dimensões de 
profundidade (níveis pré-teórico, teórico restrito e teórico), assim como pela relação positiva 
ou negativa entre sujeito e objeto teorizado. 
No referente à epistemologia, durante as discussões dos resultados foi possível 
averiguar que, à exceção de P#3 – que apresenta uma visão mais holística – a EF é 
compreendida de forma fragmentada e com ênfase no esporte (seja este como objetivo final 
ou como principal ferramenta de ação), e inclusive na não diferenciação entre EF em um 
âmbito geral e a EF escolar (P#2), além da redução do papel desta e, por conseguinte, de seu 
professor, ao de agentes disciplinadores ou auxiliares no reforço para outras disciplinas 
escolares (P#4). 
Chega-se à conclusão de que o conhecimento dos pressupostos metodológicos em 
um sentido geral é parcial, devido a alguns fatores:  
O primeiro fator, o mais positivo dentre eles, é que independentemente de a visão 
de EF ser fragmentada, dentro de sua especificidade esta visão é clara, ao menos no que se 
relaciona ao nível teórico e de conhecimento adquirido. Ou seja, os objetivos declarados estão 
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de acordo e são consistentes e coerentes com as teorias pelas quais os professores relatam 
guiar-se.  
 O segundo fator se evidencia em uma lacuna entre a teoria aprendida e declarada 
com a prática. Torna-se, portanto, evidente ao constatar-se práticas esportivas tradicionais, 
incompatíveis com os objetivos declarados, de formação pedagógico-crítica (P#3), 
pedagógica (P#1) ou visando à saúde e à qualidade de vida (P#2).  
Embora o declarado seja consistente em relação ao conhecimento teórico presente 
na literatura, existe a falta de compreensão das dimensões de conceitos referentes às 
metodologias declaradas como orientadoras de ditas práticas, como, por exemplo, é 
perceptível a superficialidade do conceito de formação cidadã, de lúdico e a fragmentação de 
um importante conceito que hoje é considerado chave na EF escolar, como a cultura corporal 
de movimento, que permeia a formação inicial e continuada há aproximadamente 25 anos, a 
qual ainda é entendida em uma perspectiva reducionista – neste caso para P# 1, 2 e 3 
unicamente como sinônimo de prática da dança.  
Este conceito apresentado na abordagem crítico superadora, por Soares e 
colaboradores (1992), demanda reflexão constante e discussões entre os pares, para que haja 
entendimento integral de suas propostas.  
No entanto, constatou-se na entrevista que existe certo desconforto por parte dos 
professores ao serem interrogados sobre nomes de metodologias ou autores de abordagens, o 
que demonstra um conhecimento mais pragmático e até mesmo intuitivo em detrimento do 
teórico, assim como certa deficiência ou mesmo inexistência de debates teóricos entre os 
professores no seu coletivo, em reuniões escolares ou na formação continuada. 
Os mencionados desconhecimento e desconforto quanto ao metodológico indicam 
a desvinculação teoria/prática (que não deve ser confundida com o vínculo constatado 
positivamente entre a relação discurso/prática), já que as propostas teóricas parecem ser 
tratadas como conteúdos que existem, mas não servem.   
Para a corrente que discute os saberes docentes, o fenômeno da falta de 
articulação entre a teoria e a prática se dá na desvinculação entre conteúdos científicos 
apresentados e aprendidos durante a formação e a prática propriamente dita. 
Isto pode ocorrer por uma sobreposição, pela academia, do conhecimento 
científico ao saber prático, como se houvesse uma separação entre os programas de formação 
de professores, dos problemas reais enfrentados pelos profissionais na escola. A mesma 
crítica pode-se transferir aos programas de formação continuada, com seus cursos, seminários 
e capacitações, que repetem os métodos da formação inicial e parecem esquecer-se que a 
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formação do professor também se dá no ambiente escolar, não apenas por tratar-se do local de 
trabalho, mas por ser este um espaço que privilegia a reflexão (CALDEIRA, 2009). 
Cuadra e Catalán (2016) relatam, em sua investigação empírica, que os 
professores desvalorizam os conteúdos e conhecimentos científicos aprendidos durante a 
formação inicial e continuada, dada sua baixa aplicabilidade no cotidiano e realidade escolar, 
expondo que TS com conteúdos mais valorativos para os sujeitos, por serem formuladas 
anteriormente à formação e baseadas em experiências vivenciadas na escola, seriam as 
principais guias das ações. 
Outro ponto frequentemente discutido na literatura é o fato de que os professores, 
em geral, encontram dificuldades em compartilhar com os colegas suas experiências, em uma 
atividade reflexiva sobre sua própria prática, o que acarreta perdas irreparáveis de 
experiências pedagógicas. Por este motivo, julga-se de fundamental importância a relação 
entre teoria e prática, pois a teoria exerce um papel fundamental no processo de reflexão; ela 
fomenta a análise sobre a prática, sobre maneiras de nela intervir e de transformá-la, 
construindo novas teorias.  
Para Carr e Kemmis (1988) apud Caldeira (2009, p. 92):  
 
Trata-se de que ao submeter a uma reconsideração racional as crenças e 
justificações das tradições existentes e em uso, a teoria informe e transforme 
a prática, ao informar e transformar as maneiras em que a prática se 
experimenta e se entende. 
 
Nunes (2001) destaca que a possível rejeição dos conhecimentos acadêmicos 
durante a formação se deve pela dificuldade em aplicá-los, uma vez que os cursos de 
formação de professores ainda não favorecem a articulação entre a formação teórica 
acadêmica e os conhecimentos oriundos do universo escolar. No caso específico da EF, as 
experiências escolares, assim como as experiências esportivas, acadêmicas e profissionais 
contribuem na gênese dos saberes que os professores mobilizam no cotidiano da prática 
escolar. O autor sugere buscar uma maior aproximação da formação acadêmica com a 
realidade escolar, estreitando os vínculos na relação entre teoria e prática. 
Em uma linha de pensamento semelhante, mas com uma proposta mais flexível e 
menos tecnicista, Tardif (2000) propõe que os saberes profissionais, que são saberes 
trabalhados e incorporados no processo de trabalho docente, não devem ser confundidos com 
os conhecimentos trabalhados durante a formação universitária. Esta distinção pode-se 
decompor em distintos resultados, podendo acarretar ruptura e até mesmo rejeição da 
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formação teórica, ou então gerar adaptações e seleção de certos conhecimentos universitários 
a fim de incorporá-los à prática.  
Assim sendo, segundo o autor, a prática profissional nunca é o ambiente de 
tratamento dos conhecimentos universitários, mas, sim, um processo que filtra e transforma de 
acordo com a realidade e exigências do trabalho, assim como a prática é, na pior das 
hipóteses, o espaço em que os conhecimentos universitários considerados inúteis morrem, 
uma vez que estes não se encontram em relação com a realidade do trabalho diário nem com 
os contextos concretos (TARDIF, 2000). 
Portanto, o conhecimento epistemológica é parcial, devido, entre outros fatores 
possíveis, à deficiência da formação inicial e continuada, que falha na tentativa de quebrar 
paradigmas sobre o entendimento do que é a EF, permanecendo assim as TS e crenças 
fragmentadas advindas de fontes biográficas como principais ou, inclusive, únicas abordagens 
possíveis. Isto se reflete em práticas tradicionais, ritualizadas, repetitivas e convencionais, 
como afirma Catalán (2010). A formação falha ao não diferenciar epistemologicamente a EF 
em um âmbito geral e sua necessária adequação ao contexto escolar. 
Quanto ao conhecimento metodológico parcial, esta constatação se deve à 
desvinculação entre conteúdos e prática, a qual teoriza-se que também se dê por uma 
formação deficiente, que não favorece a discussão para a apropriação de conceitos-chave da 
EF, sobretudo no que se relaciona ao pedagógico, uma vez que esses conceitos são 
provenientes de correntes filosóficas complexas, sendo multidimensionais, que facilmente 
caem no reducionismo se não trabalhados com total conhecimento de seus pressupostos.  
 
3 “A EF é a disciplina que o aluno leva para a vida”: o que a torna a disciplina de 
maior importância, provocando o conflito realização/frustração profissional e a 
tentativa de legitimação, mediante estratégias baseadas nas TS sobre o que é a EF. 
 
A afirmação de que a EF é a disciplina mais importante da escola aparece em 
posição central para este coletivo de professores. Isso se deve às representações de que esta 
possui um caráter utilitário pragmático, ao trabalhar o corpo e promover habilidades sociais, 
servindo ao aluno em todos os contextos de sua vida. 
Sendo considerada a disciplina mais importante da escola, por conseguinte, o 
professor de EF também o é. No entanto, esta consideração parte apenas dos próprios 
profissionais desta área, que, ao perceberem a falta de reconhecimento de colegas de trabalho, 
alunos, pais, diretores e, inclusive, da sociedade em geral, criam estratégias de sobrevivência 
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ante o preconceito sofrido na instituição. Essas estratégias aparecem como formas de validar 
ou legitimar a EF na escola. 
Constata-se que tais estratégias são elaboradas no sentido de mostrar a 
importância da EF para a comunidade escolar, mas essa importância também está limitada ou 
condicionada às TS declaradas sobre o que é a EF para cada professor. Assim sendo, o 
artifício de P#1 é a promoção de eventos escolares com o intuito de socialização e 
convivência por meio do esporte, lembrando que a convivência e o esporte com fins 
competitivos são as principais representações desta profissional. 
 Com o intuito de mostrar-se útil e comprovar a utilidade da EF na escola, P#2 
declara a intenção de promover uma feira de atividade física e saúde para toda a comunidade 
escolar. As estratégias de P#4 se concretizam no auxílio aos outros professores, promovendo 
o reforço de suas matérias por meio de jogos esportivos, além de desempenhar importante 
papel disciplinar; por fim, em caráter de exceção, P#3 parece já haver desistido de tais 
estratégias, isolando-se e reafirmando o lócus de controle externo, bastante presente em suas 
declarações. 
A partir desses resultados, assim como da frase mencionada por todos os 
professores quanto ao seu papel e o da EF no ambiente escolar – “é necessário gostar” –, 
denota-se o conflito entre os sentimentos de realização profissional e frustração, destacados 
nas representações de P#1, P#2 e P#3. Este conflito se desvela nas atribuições externas aos 
problemas cotidianos, bem como na percepção da falta de reconhecimento do valor do 
professor neste ambiente, assim como na atribuição interna, com a assunção de poder gerar a 
contrapartida para reverter as situações de desconforto. 
 Por certo que P#1 e P#2 ainda apresentam oscilações entre os dois lócus, 
tendendo P#1 mais ao controle interno e P#2 mais ao externo. No entanto, considera-se que 
P#3 vive no que Charlot (2008, p. 23) chama de “balanço do professor entre herói e vítima”, 
que o autor afirma ser um efeito estrutural e inseparável das situações das quais o ensino é 
composto.  
Quando o professor se sente criticado, abandonado pela sociedade e pela escola, 
esse balanço “torna-se um marco da identidade profissional e social do professor”. Em 
contrapartida, segundo o mesmo autor, quando o professor se sente amparado pela sociedade 
e pela escola, este balanço tem menor amplitude (op. cit., 2008, p. 23), estado este de 
equilíbrio que foi observado apenas em P#4. 
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Cria-se a hipótese de que a amplitude da balança destes professores possa ser 
resultado de, entre outros motivos, a amplitude de objetivos de P#3 e a falta de clareza destes 
para P#1 e P#2, que os leva, muitas vezes, a um estado de confusão na relação teoria/prática.  
Tal confusão dificulta a realização e concretização de objetivos, desde os mais 
básicos e verificáveis, até os mais complexos. Como exemplo, pode-se citar a verificação, por 
parte de P#2, de que a EF escolar não promove a saúde e a qualidade de vida dos alunos. A 
frustração se revela quando o professor percebe que seu objetivo principal não é atingido, 
atribuindo culpa a variáveis externas para tal expectativa fracassada. A confusão na relação 
teoria/prática se dá no antes mencionado reducionismo de entendimento de conceitos, como, 
por exemplo, o da qualidade de vida. Neste caso específico, se este conceito fosse melhor 
apropriado pelo professor, este veria a atividade esportiva em uma perspectiva mais ampla e 
poderia detectar algo de concretização de seus propósitos ao perceber os elementos sociais, 
culturais, lúdicos, entre outros, presentes na prática, que estão relacionados à abrangência da 
promoção da qualidade de vida dos alunos. 
Outro fator relevante para o descontentamento, que parece ser mais generalizado 
entre os professores, é a constatação de que ainda que possuam declaradamente objetivos que 
não se afirmam em práticas tradicionais, acabam executando-as, caindo em contradição.  
Um exemplo marcante é declarado por P#3, que entende e recrimina a própria 
atitude de separar os alunos por gênero durante as atividades, mas vê-se obrigado a executar 
as aulas dessa maneira, justificando-se por fatores externos, como a cultura sexista da 
sociedade e as violências eminentes que podem decorrer dela.  
Segundo Charlot (2008), professores brasileiros, assim como em todo o mundo, 
são basicamente tradicionais em suas práticas, porque a escola é uma instituição tradicional. A 
questão a ser discutida é que esses professores se sentem obrigados a declarar-se 
construtivistas para serem valorizados.  
O rótulo de tradicional é dado ao professor que confere uma grande importância à 
disciplina de forma severa, ou quando utiliza os mesmos métodos pedagógicos dos 
professores das gerações anteriores (op. cit., 2008), o que não parece ser um problema para 
P#4, que assim se declara e reconhece sua identidade, sem contradições. 
No entanto, os demais, que assim não se consideram, enfrentam demasiados 
desafios para manter sua postura. Primeiramente, estão inseridos em uma instituição 
tradicional, os objetivos da pedagogia tradicional permaneceram legítimos e válidos, a 
sociedade espera que o professor atenda às questões disciplinadoras e, segundo o autor, 
existem ainda mais dois obstáculos em sua prática, relacionados aos seus alunos. O fato de os 
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próprios alunos serem tradicionalistas, no sentido de que frequentam a escola para tirar boas 
notas e ainda de não se considerarem agentes ativos na relação ensino/aprendizagem 
(CHARLOT, 2008). 
São muitos fatores influindo na prática, mas não somente nela, também na 
identidade do professor, no seu papel na escola, da qual não é mais um funcionário, mas um 
profissional que deve resolver os problemas da escola e da sociedade. Para tal, o professor 
ganhou autonomia profissional, mas agora é responsabilizado pelos resultados, em particular 
pelo fracasso dos alunos. Na tentativa de resolver esses problemas, adaptando suas práticas 
aos contextos das escolas, criam-se novas exigências e o professor é convidado a pensar de 
modo ao mesmo tempo “global e local. Há de preparar os seus alunos para uma sociedade 
globalizada e, também, de ligar a escola à comunidade” (CHARLOT, 2008, p. 20). 
Bem, se o professor agora pensa nessas duas esferas, conforme declaram P#1, 
com sua preocupação com a convivência do aluno no ambiente escolar e em sociedade, e P#2, 
com o objetivo de criar uma cultura de atividade física visando à saúde que extrapole a vida 
estudantil para a vida adulta; e P#3, com sua preocupação na formação de âmbito social, cria-
se a hipótese de que, ao tentar contemplar todos os seus objetivos, levando em conta o que as 
novas linhas pedagógicas esperam do professor, exista uma sobrecarga, que leva o professor a 
atribuir muitas responsabilidade a agentes não controláveis, tanto por seus fracassos quanto 
pela não contemplação de seus objetivos. 
Um corpo substancial de literatura demonstrou que os sujeitos são mais propensos 
a atribuir seu próprio sucesso a causas internas e a atribuir suas falhas a causas externas, com 
o intuito de autopreservação e proteção de sua autoestima. O pesquisador Heider propôs 
inicialmente que estas atribuições de causalidade são influenciadas por necessidades 
subjetivas (MARSH, 1986).  
A teoria criada recebe o nome de Teoria Interpessoal das Atribuições e postula 
que as causas às quais uma pessoa atribui seus êxitos ou fracassos são inúmeras e o 
significado psicológico dessas causas derivam do lócus, que se divide em lócus de 
estabilidade e lócus de controlabilidade. Deste modo, de acordo com o lócus de 
controlabilidade ou de controle, conforme utiliza-se nesta tese, as causas podem ser internas, 
como capacidade e esforço, ou externas à pessoa, como dificuldade em uma tarefa, sorte, ou 
influência de outros poderes. Também pode ser estável, como a capacidade intelectual, ou 
instável, como o esforço pessoal (BZUNECK e SALES, 2011). 
 As atribuições causais fornecem um importante impacto na motivação ou 
expectativa pessoal quanto ao futuro, que pode ser positiva ou negativa, impulsionar o sujeito 
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a agir ou não. Por exemplo, quando uma pessoa crê que um resultado negativo se deu por falta 
de capacidade ou por interferência de fatores que estão além de sua intervenção, que são 
causas não-controláveis, desenvolverá a expectativa de que não há nada mais a fazer, ou seja, 
decairá sua motivação para persistir ou renovar o esforço (op. cit., 2011). 
 Em contrapartida, orgulho e autoestima serão experimentados nos casos em 
que o sucesso for atribuído a causas internas, como sentimento de culpa, quando um fracasso 
for atribuído a causas controláveis, nas quais não houve intervenção ou houve omissão. Todas 
essas emoções também exercem papel motivacional por conduzirem a comportamentos 
específicos (BZUNECK e SALES, 2011). 
É possível observar que entre os sujeitos há oscilações nos lócus de controle 
interno e externo e que estes se relacionam aos potenciais iniciador, inibidor e mantenedor de 
ação de suas TS. Por exemplo, professores com lócus tendendo ao controle externo, 
apresentam TS majoritariamente mantenedoras ou inibidoras de ações, enquanto professores 
com predominância do lócus de controle interno apresentam maior proatividade, indicada 
pelas TS com orientação iniciadora de ações. 
Assim sendo, P#1 apresenta oscilação entre os lócus com predominância do 
controle interno, sendo uma pessoa que não se declara totalmente satisfeita com sua profissão, 
mas ainda buscando pelo que chama de EF ideal, demonstrando proatividade. P#4 é a única 
profissional com estabilidade em sua satisfação com a carreira, declara-se contente com sua 
atuação e crê acrescentar ensinamentos valiosos para seus alunos, além de contribuir para a 
realização dos objetivos educacionais da escola, sendo um sujeito que apresenta o lócus de 
controle predominantemente interno. 
A Psicologia Positiva defende que está nas mãos do próprio sujeito tornar sua vida 
mais agradável. Existem basicamente duas maneiras para tal: Encontrar satisfação nas 
atividades rotineiras e deter o controle sobre a própria vida, sendo este último expresso pelo 
lócus de controle (RODRIGUES e PEREIRA, 2007).  
 Os autores acima mencionados defendem que existe a relação entre lócus de 
controle e satisfação e bem-estar, sendo que a qualidade de vida está relacionada, além de as 
diversas dimensões deste conceito, também ao cumprimento dos objetivos, suprimento das 
expectativas e atendimento dos interesses do indivíduo. 
Sugerem ainda que pessoas com lócus de controle interno se responsabilizam 
pelos seus atos, buscando reparar seus erros. Percebem que suas performances não atingiram 
os resultados almejados e se esforçam para alcançá-los (RODRIGUES e PEREIRA, 2007), 
relação traçada entre lócus de controle interno e orientação iniciadora de ação.  
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Pessoas com altos níveis de bem-estar subjetivo creem que controlam suas vidas, 
apresentam maiores níveis de satisfação, são mais felizes e experimentam mais sensações 
positivas e menos afetos negativos. Em contrapartida, pessoas com baixos níveis de bem-estar 
subjetivo atribuem os acontecimentos a fatores externos, como pessoas poderosas, acaso ou 
destino, apresentam características como apatia, desinteresse, falta de iniciativa, baixa 
autoestima, pessimismo, desesperança e alienação (RODRIGUES e PEREIRA, 2007).  
Portanto, os lócus de controle, assim como a orientação à ação das TS, apresentam 
inúmeras implicações educacionais quanto à prática docente e suas repercussões na 
aprendizagem e motivação dos alunos.  
Esta tendência de alguns professores, de acordo com a literatura e verificada nesta 
tese, em atribuir aos fatores externos as causas de fracasso de suas práticas, insinua uma 
postura um tanto quanto determinista e um estado de inércia pedagógica que é incoerente com 
os próprios discursos e objetivos dos professores. Além disso, revela um desconhecimento das 
relações entre suas atribuições de causalidade com o sucesso ou fracasso escolar de seus 
alunos.  
Entende-se que é fundamental que os professores se tornem conscientes de suas 
crenças e TS e do efeito delas sobre sua prática e sobre o desempenho de seus estudantes 







Nesta Tese, foi possível desvelar, descrever, classificar, analisar e discutir as TS 
centrais e secundárias dos 4 professores participantes sobre o que é a EF e qual a sua 
importância na escola, tanto de forma individual quanto coletiva.  
Constatou-se que os professores reconhecem a importância desta disciplina, assim 
como o potencial de seu trabalho como educadores, cada qual em uma perspectiva, sendo essa 
diretamente relacionada às suas representações ou TS sobre o que é a EF.  
Emergiram as distintas visões dos sujeitos, inclusive daqueles que seguem o 
mesmo planejamento, estão inseridos no mesmo contexto de trabalho e vivenciaram processos 
históricos semelhantes, sendo que 3 dos 4 sujeitos atuam na mesma instituição de ensino, são 
orientados pela mesma proposta curricular – do estado de Minas Gerais – e pertencem à 
mesma geração, na faixa etária dos 30 aos 39 anos. 
Assim sendo, pode-se dizer que no âmbito das TS explícitas P#1 entende a EF 
como a disciplina escolar capaz de socializar e promover a convivência entre os alunos. Para 
atingir tais objetivos, utiliza-se do esporte e da organização de competições esportivas. Para 
P#2, a EF tem a função de promover saúde e qualidade de vida, tanto na escola quanto em 
contextos mais amplos e suas estratégias para alcançar estes objetivos estão centradas no 
treinamento esportivo. P#3 entende a EF em um contexto de formação crítica e de cunho 
social, utilizando o jogo lúdico, o esporte e as brincadeiras tradicionais como ferramenta. Por 
sua vez, P#4 tem visões mais tradicionais da EF, em um âmbito disciplinar e voltado para o 
desenvolvimento corporal, com ênfase na motricidade.  
Por meio destes dados, foi possível perceber que as TS sobre a EF provêm de 
distintas fontes de informação. Como fonte de maior influência estão as experiências 
biográficas, ou seja, as primeiras impressões advindas das memórias de infância, no contexto 
escolar como aluno, que normalmente provêm do discurso implícito.  
Essas experiências biográficas não se desvinculam do momento histórico vivido 
pelo país e pelo sistema educativo, assim como não se desvinculam das abordagens vigentes 
na EF escolar enquanto alunos e a influência que seus antigos professores exerceram. 
Destas experiências de vida, inferidas no âmbito das TS implícitas, se formou o 
gosto pela convivência por meio da prática esportiva coletiva e competitiva (P#1); o gosto 
pelo treinamento esportivo visando à competição (P#2); pelo bem-estar promovido por 
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práticas lúdicas (P#3); a concretização do abstrato pelo jogo, integrando a EF com a 
matemática, a preparação do corpo e os ensinamentos disciplinares (P#4). 
Assim como a fonte biográfica, a formação inicial e a continuada – esta última 
percebida apenas em P#4 –, o conhecimento teórico influencia as TS sobre o que é EF. Estas 
TS foram, no entanto, mais percebidas no discurso explícito do que na prática propriamente 
dita, o que não significa dizer que esse conhecimento não oriente a prática, mas sim que existe 
predileção por práticas com as quais estão mais familiarizados ou são conhecidas, as quais os 
professores acreditam que estão satisfazendo o desejo ou necessidade do aluno, tal qual essas 
práticas satisfaziam suas próprias necessidades ou vontades. 
Ainda quanto às fontes de informação que influenciam as TS, constatou-se que a 
vivência cotidiana é bastante poderosa. A experiência real na escola influencia principalmente 
os lócus de controle e a orientação à ação das TS, regulando a prática, impulsionando-a, 
mobilizando o sujeito a rebelar-se contra o que julga injusto ou não reconhecido – estratégias 
de legitimação da EF e do professor na escola – ou fornecendo as explicações necessárias para 
justificar os fracassos dos seus objetivos.  
Após tais considerações, encontrou-se que a continuidade entre discurso e prática 
existe, no entanto em menor ênfase com o discurso declarado, sendo que as TS em nível 
implícito parecem orientar o comportamento de forma mais precisa, ou seja, nem sempre a 
ação concreta esteve relacionada ao discurso explícito, mas esteve relacionada ao discurso 
implícito, em maior ou menor intensidade entre o pronunciado pelo sujeito e o inferido pela 
investigadora. 
Percebeu-se também que o conhecimento dos professores quanto às TS 
epistemológicas sobre a EF escolar é parcial, uma vez que ocorrem reducionismos nesse 
entendimento. Esses reducionismos estão relacionados às TS implícitas sobre a EF. Às 
implícitas no sentido de que os sujeitos, por mais que adquiram conhecimentos, seguem 
concebendo a EF tal qual a concebiam anteriormente à sua formação, ou seja, mais uma vez 
as memórias biográficas influenciam e limitam a compreensão da multidimensionalidade 
desta área, uma vez que são TS em um nível mais profundo e com maior resistência a 
mudanças e incorporações de novas informações.  
Quanto ao conhecimento metodológico, tal qual o epistemológico pode-se dizer 
que é parcial, dados os mesmos reducionismos, mas dessa vez em um nível conceitual, 
relacionado à aprendizagem – e às TS explícitas – no âmbito da formação acadêmica inicial e 
continuada e na possível deficiência dos programas formativos, assim como na falta de 
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discussões entre pares sobre conceitos e teorias complexos e pertencentes aos saberes 
inerentes ao profissional de EF no Brasil. 
No entanto, pode-se também afirmar que existe conhecimento epistemológico e 
metodológico quando analisado dentro do reducionismo apresentado de forma declarada e 
inferida, ou seja, embora se proponham a compreender apenas parcialmente o fenômeno, esta 
especificidade é compreendida com clareza, o que denota uma relação positiva entre sujeito e 
objeto teorizado, mesmo que essas TS não orientem completamente a prática.  
Pode-se hipotetizar que, de modo geral, os professores apresentam um alto 
compromisso emocional frente ao seu trabalho e às questões relativas a ele. Neste caso, 
utiliza-se o mesmo conceito de compromisso emocional atribuído às TS, estendendo-o aos 
sujeitos e sua relação com sua profissão, sobretudo quando as questões são relativas à 
relevância da área de atuação e do próprio professor. Do mesmo modo, os professores 
apresentam respostas positivas aos objetos por eles teorizados, ou seja, conhecem o contexto, 
sabem como intervir neste de modo a satisfazerem seus objetivos, ainda que, de certa forma, 
esses objetivos estejam restritos à sua compreensão do que é a EF, de qual a sua importância, 
ou do que os alunos necessitam. 
A fim de satisfazer esses objetivos, em certa medida pessoais, constata-se que os 
professores são profissionais proativos, estão inclinados a agir, a adaptar e a solucionar 
problemas, até que encontrem um estado de equilíbrio e realização. Após isso, acomodam 
suas práticas, as mantêm, as repetem, pois também procuram resultados seguros e 
estabilidade. 
A partir destes resultados espera-se incrementar elementos e evidências à 
construção de conhecimentos e à discussão na área da formação inicial e continuada de 
professores. Uma vez que, ao compreender-se quais são e como as TS orientam as decisões de 
quais conhecimentos devem ser mobilizados e utilizados nas práticas docentes de professores 
em serviço, é possível traçar um paralelo que aproxime a prática cotidiana ao tipo de 
conhecimento necessário aos programas de formação docente, na tentativa de preenchimento 
das lacunas existentes entre as teorias profetizadas e as práticas efetivadas. 
Recomenda-se que os programas de formação docente busquem desvelar as TS 
prévias dos futuros professores e que estas, pela reflexão, tornem-se conscientes para os 
próprios sujeitos que as formulam, facilitando o processo de incorporação de novas 
informações e a reformulação de TS mais arraigadas, podendo resultar na transformação 
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
Concepções sobre o papel do professor de Educação Física Escolar: descrevendo e 
interpretando as Teorias Subjetivas dos educadores, 
Mariella Brighenti Bortoluzzi 
Elaine Prodócimo (orientadora) 
 
Número do CAAE: 50831015.9.0000.5404 
 
 Você está sendo convidado a participar como voluntário de um estudo. Este 
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus 
direitos como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você e outra 
com o pesquisador.  
 Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se 
houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o 
pesquisador. Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas 
antes de decidir participar. Se você não quiser participar ou retirar sua autorização, a qualquer 
momento, não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo. 
 
Justificativa e objetivos: 
 
Este estudo trata da compreensão das crenças e concepções dos professores de 
Educação Física escolar. Julgamos que a interpretação destas crenças é de extrema relevância 





 Participando do estudo você está sendo convidado a: 
x Participar de entrevistas semi-estruturadas junto ao pesquisador. Permitir que as 
entrevistas sejam gravadas, para que os diálogos sejam transcritos e analisados 
posteriormente. Lembrando que o material será utilizado somente durante o período de 
realização do estudo.  
x Permitir que sejam observados três períodos de suas aulas de Educação Física. As 
observações serão relatadas em diário de campo, sem o uso de equipamentos de 
filmagem, gravações de áudio ou fotografias. 
 
Desconfortos e riscos: 
   
Você não deve aceitar participar deste estudo se houver qualquer relato de 
constrangimento ou desconforto causado pela pesquisa aos sujeitos. Você poderá ter acesso a 
todas as informações referentes aos resultados desta pesquisa, em qualquer etapa do estudo, 




Esclareço ainda que sua identidade (nome e imagem) não será divulgada sob quaisquer 
circunstâncias, garantia do sigilo e todas as informações servirão exclusivamente para fins de 
pesquisa. A duração da entrevista deve ser de cerca de 30 minutos e a mesma será realizada 




Esta pesquisa não possui benefícios diretos aos participantes envolvidos e os 
benefícios indiretos do estudo são delineados pelo aumento e aprofundamento do 
conhecimento e compreensão acerca da educação física escolar, podendo contribuir com 
ações futuras em torno na temática.  
 
Sigilo e privacidade: 
 Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma 
informação será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na 
divulgação dos resultados desse estudo, seu nome não será citado. 
 
Armazenamento de material: 
O material referente à pesquisa realizada contará com gravações de áudio durante as 
entrevistas. As gravações e anotações referentes às entrevistas serão utilizadas somente 
durante o tempo de elaboração da tese de doutoramento e armazenadas durante o período de 
cinco anos, após o período descrito todo o material será descartado.  
Favor marcar a opção desejada:  
(  ) concordo em participar no presente estudo, porém NÃO AUTORIZO o 
armazenamento de informações obtidas por meio da pesquisa. 
(    ) concordo em participar no presente estudo e AUTORIZO o armazenamento de 
informações obtidas por meio da pesquisa, sendo necessário meu consentimento a 
cada nova pesquisa, que deverá ser aprovada pelo CEP institucional e, se for o caso, 
pela CONEP. 
(    ) concordo em participar no presente estudo e AUTORIZO o armazenamento de 
informações obtidas por meio da pesquisa, dispensando meu consentimento a cada 





Pela participação o sujeito não receberá qualquer valor em dinheiro, mas terá a 





Em caso de dúvidas sobre o estudo, você poderá entrar em contato com as pesquisadoras 
pelo telefone (35) 92452636  e pelo email: maribortoluzzi@gmail.com em Itajubá. Com a 
UNICAMP pelo endereço Av. Érico Veríssimo, n. 701, Departamento de Educação Física e 
Sociedade, Faculdade de Educação Física UNICAMP, Campinas – SP  
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do 




da UNICAMP: Rua: Tessália Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; 
telefone (19) 3521-8936; fax (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br 
 
 
Consentimento livre e esclarecido: 
Após ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 
benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito a 
participação de: 
 
Nome da (o) participante:______________________________________________________ 
 








Responsabilidade da Pesquisadora: 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e 
complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma cópia deste documento 
ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi 
apresentado. Comprometo-me a utilizar os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para 
as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo 
participante. 
 
Assinatura da  
pesquisadora:______________________________________________________  
 
Data:____/_____/______. 
 
 
 310 
 
 
ANEXO A 
